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Resumen

En este articulo discutiré la utilizacion de intervenciones educativas como herramienta
para mitigar o reducir el aumento de la desigualdad que se ha producido en muchas socie-
dades en las iiltimas décadas. Esta discusion estd precedida por una introduccion metodo-
logica en la que se explica por qué son necesarios los ensayos controlados aleatorizados
para tener evidencias firmes sobre las que basar las politicas publicas. Tras la introduccion
metodoldgica se discuten en detalle cinco grupos de ensayos controlados, y sus resultados.
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In this article I will discuss the use of educational interventions as a tool to mitigate or
reduce the increase in inequality that has occurred in many societies in recent decades. This
discussion is preceded by a methodological introduction that explains why randomized con-
trolled trials are necessary to have consistent evidence on which to base public policy. After
the methodological introduction five groups of controlled trials and their results are discus-
sed in detail.
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I. INTRODUCCION

pesar de lo que a veces escuchamos, la desigualdad de la renta y la pobreza en

el mundo en su conjunto ha disminuido en los tltimos 30 afios, como muestra
por ejemplo Branko Milanovic (2013). Esto no quiere decir que la desigualdad no
sea un grave problema, una buena parte del decrecimiento de la desigualdad se
debe a que algunos paises, notablemente China y la India, han aumentado mucho
su renta y reducido el diferencial con respecto a Europa y Norteamérica. Sin
embargo, en muchos paises la proporcién de la renta y la riqueza en manos del 1%
maés rico de la poblacién ha aumentado de manera muy marcada en las dltimas
décadas, tal como documenta el volumen colectivo editado por Anthony Atkinson
y Thomas Piketty (2010).

A la vista de este aumento de la desigualdad dentro de muchos paises, resulta
natural preguntarse por maneras de mitigarla o revertirla. Logicamente la redistri-
bucion de la renta por via fiscal debe ser un instrumento prioritario, y hay paises
como Holanda, en el que la desigualdad no ha aumentado y han podido mantenerse
competitivos en el comercio internacional en buena medida a través de herramien-
tas impositivas y de gasto publico.

Pero esto no quiere decir que no se puedan utilizar otros instrumentos. En parti-
cular, la educacién puede ser una herramienta apropiada. Hay que notar, por ejem-
plo, que la diferencia salarial entre graduados universitarios y personas con menor
nivel de estudios ha aumentado de forma paralela a la desigualdad, como sefialan
Claudia Goldin y Lawrence Katz (2007) para Estados Unidos o Frangois Bourguig-
non y Halsey Rogers (2008) resumiendo la literatura de un amplio grupo de paises.

El propésito de este articulo es mostrar que la educacién puede ser efectiva-
mente un instrumento adecuado en la lucha contra la desigualdad social y la pobre-
za, pero que es una herramienta que debe utilizarse con cuidado, que no siempre
funciona bien, y se corre el riesgo de desperdiciar recursos fiscales que pueden
tener mejores usos. Para demostrarlo discutiré un conjunto de estudios sobre dis-
tintas intervenciones destinadas a mejorar los resultados escolares y sociales de
jovenes con un bajo nivel socioecondmico. Antes de revisar estos estudios haré una
breve introduccion metodolégica que permite comprender mejor esos estudios.

II. POLITICA BASADA EN LA EVIDENCIA Y ENSAYOS
ALEATORIOS CONTROLADOS

Dado que vamos a hablar mucho en este articulo de politicas basadas en la
evidencia, me parece interesante comenzar con una breve introduccién metodol6-

AFDUAM 20 (2016) 264



ANTONIO CABRALES

gica y una motivacion histdrica. La medicina es la primera ciencia que utilizé de
manera sistematica los ensayos controlados aleatorios para obtener evidencias
sobre las que basar las intervenciones recomendadas y me parece que una buena
parte de nuestras politicas sociales, sobre todo las educativas, se beneficiarian de
una mayor atencion a esta metodologia.

El Washington Post, en su obituario sobre Paul Meier (escrito por David
Brown, 2011), un famoso bioestadistico fallecido recientemente y considerado el
padre de la moderna medicina basada en la evidencia nos decia que éste fue un
«temprano y exitoso defensor de la introduccién de ensayos clinicos aleatoriza-
dos. La idea de asignar a los sujetos en un experimento médico a un tratamiento
u otro exclusivamente sobre la base del azar horrorizaba a muchos médicos».
Pero como también dice el articulo, el uso de esta metodologia ha salvado miles
de vidas.

Si a muchos médicos les horrorizaba, es natural que sea atn peor para cual-
quier ciudadano que no estd acostumbrados a tomar decisiones de vida o muerte en
su experiencia cotidiana. De ahi que parezca oportuno entender por qué la metodo-
logia es tan ntil. Técnicamente la razén es que el andlisis estadistico suele resultar
muy comprometido en presencia de variables omitidas; y los experimentos aleato-
rios evitan justamente ese problema. O més brevemente: correlacién no implica
causalidad, excepto si hay un experimento de por medio.

La mejor manera de explicarlo es con un ejemplo. Desde hace unos afios los
exdmenes CDI (Conocimientos y Destrezas Indispensables) de la Comunidad de
Madrid incluyen un cuestionario para los alumnos, y en este cuestionario una pre-
gunta sobre el tiempo que los padres pasan haciendo deberes con los hijos. En el
trabajo preparatorio de un articulo reciente (Brindusa Anghel y Antonio Cabra-
les 2014) hicimos unas regresiones relacionando los resultados de los alumnos
con algunas variables asociadas a los mismos. En esas regresiones, el coeficiente
de la variable «tiempo de los padres» sobre el resultado en los exdmenes era nega-
tivo. Es posible que el esfuerzo de un padre con sus hijos no sea muy itil, pero
(negativo? En este punto, el adagio «correlacion no es causalidad» viene en nues-
tro rescate. El problema es que, aunque ese adagio nos permita mantener nuestra
autoestima, no resulta muy util para saber cudl es el efecto real de la variable
«esfuerzo de los padres».

Un experimento aleatorio en el cual un grupo de padres escogidos al azar
pasaran una hora al dia con sus hijos y otro grupo no lo hiciera podria resolver el
problema. La cuestion es: ;jpor qué? Vamos a volver al ejemplo, y para simplifi-
car imaginemos que hay sélo dos tipos de alumnos. Uno de ellos va a sacar un 7
de media sin ayuda de los padres. El otro va a sacar un 4 sin ayuda. En realidad
da igual la causa, puede ser que tengan mejores genes o que hayan tenido un
entorno infantil mds cuidado, las dos cosas juntas o incluso una tercera variable
omitida (una cuidadora parecida a Mary Poppins). Lo crucial es que el investiga-
dor no puede observar qué tipo de nifio es cada uno. Ahora supongamos que una
hora de tutoria paterna aumenta la nota media en dos puntos, sea cual sea el tipo
del nifio.

El paso crucial es darse cuenta de que, en ausencia de experimento controla-
do, el esfuerzo de los padres es endogeno. Y es posible que muchos padres, para
simplificar digamos que todos, solamente hacen esfuerzo si prevén que el hijo no
va a aprobar. Y los padres, al revés que el investigador, si que saben si tienen un
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hijo de 7 o uno de 4. Asf que a falta de experimento la media de los chicos «de 4»
acaba siendo un 6. Y la media de los «de 7» acaba siendo 7. Con lo cual el inves-
tigador verd un grupo de chicos a los que el padre ayuda y tienen un 6 de media; y
otro grupo a los que el padre no ayuda y tienen un 7. Por consiguiente aquellos
estudiantes a los que su padre ayuda tienen peor nota; que es lo que en el fondo
sefiala el coeficiente de la regresion, una media condicionada a la ayuda de los
padres mds baja.

Esto explica por qué la correlacién no es causalidad, pero todavia no he expli-
cado por qué el experimento ayuda a solucionar el problema. La razén es que el
agrupamiento aleatorio de los padres para la hora de ayuda nos evita el problema
de que no conozcamos si los chicos de cada grupo son de un tipo u otro. Es fécil
darse cuenta de que si el nimero de chicos «de 7» y «de 4» que caen en el grupo
tratado es igual que los del grupo de control, la diferencia de medias entre los dos
grupos serd exactamente de 2. Y también que lo que determina la diferencia de
medias entre los grupos es la proporcién relativa de chicos «de 7» y «de 4» en
cada grupo. Y justamente lo que garantiza la asignacion aleatoria a cada grupo es
que esa diferencia no serd grande. Para hacerlo mds visual imaginen que tenemos
40 chicos, 20 de cada tipo, y los ponemos aleatoriamente en un grupo de 20 que
recibe ayuda y otro de 20 que no la recibe. Para que el grupo que recibe ayuda
tenga una nota media mas baja, tendria que haber 17 o mas de los «de 4» en el
grupo tratado. La probabilidad de que esto pase al azar es del 1,3 por mil si no nos
engaifia la tabla de la distribucién binomial.

Espero que haya quedado claro que los experimentos aleatorios son una buena
idea para conocer el efecto de politicas variadas. Pero ademds resulta que son un
buen negocio. A todos se nos pueden ocurrir ideas aparentemente magnificas para
mejorar la calidad de la ensefianza. Puede la llamada beca de 6000 que pagaba la
Junta de Andalucia a los padres de familias desfavorecidas si sus hijos no abando-
naban los estudios secundarios; la beca de mantenimiento del ministerio de educa-
cién para evitar el abandono escolar; el bachillerato de excelencia de la Comunidad
de Madrid o los desdobles de clases que se han propuesto para fomentar la excelen-
cia. Esto por mencionar solamente dos de los problemas mas acuciantes de nuestra
ensefanza; el fracaso escolar y la manifiesta falta de excelencia de nuestro sistema.
Pero, que yo sepa, ninguno de estos programas se ha introducido con un protocolo
experimental.

No todo estd perdido. Algunos de estos programas pueden evaluarse de forma
cuasi-experimental. Por ejemplo, la beca 6000 o la de mantenimiento tenian unos
requisitos de renta maxima familiar para poder acogerse a los mismos; de manera
similar el ingreso en el bachillerato de excelencia es competitivo. En la medida que
estar justo por encima o por debajo del corte para disfrutar estos programas sea
esencialmente aleatorio, una regresion de discontinuidad nos permite evaluarlos
con ciertas garantias. El problema es que si estos programas tienen efectos muy
distintos en el estudiante marginal que en otros puntos de la distribucién, no habre-
mos aprendido lo suficiente sobre sus efectos. Por tanto, en un contexto de severa
limitacién de los ingresos publicos seria bueno que aplicdramos los mismos crite-
rios de rigor a la introduccién de todo tipo politicas que a la introduccién de medi-
camentos, siguiendo las ideas pioneras de Paul Meier.

AFDUAM 20 (2016) 266



ANTONIO CABRALES

II. INTERVENCIONES EDUCATIVAS

3.1 EL QUANTUM OPPORTUNITY PROGRAM

El primer experimento destinado a mitigar los efectos de las desigualdades
sociales que quiero discutir es el Quantum Opportunity Program. Y la discusién
estd basada en un articulo de Nuria Rodriguez-Planas (2012). Aunque es un pro-
grama de gran calidad, como veremos, los efectos en los adolescentes tratados tie-
nen una corta duracién y no se mantienen en el largo plazo, excepto para los mas
jovenes. Otra evidencia que comentaré en siguientes epigrafes sugiere que las
intervenciones en nifios mas jovenes pueden ser duraderas y muy rentables desde
el punto de vista social.

El Quantum Opportunity Program es una intervencién de cinco afios de dura-
cién sobre jovenes estudiantes de secundaria (de unos 14 afios al comenzar). El
programa incluye un refuerzo educativo, un monitor para los chicos e incentivos
monetarios para la participacién en el programa. Este programa duraba cinco afios
y sus efectos se midieron en su ultimo afio, a los tres y a los cinco afios de acabar.
Para poder evaluarlo de manera rigurosa, se siguié al grupo intervenido y a otro
grupo de control, y la participacién en uno u otro grupo se seleccion6 al azar.

La intervencidn se centraba en estudiantes con malas calificaciones en escuelas
con problemas. La parte mds innovadora del programa era que a cada estudiante
tratado se le asignaba un monitor experimentado que debia desarrollar con €l una
relacion de largo plazo durante los cinco afios que duraba la intervencion. Este
monitor, cada uno de los cuales tenia solamente entre 15 y 25 chicos a su cargo,
debia proporcionar el tipo de atencién que un pariente interesado suele otorgar y de
la que estos chicos normalmente carecen. Esta relacién debia mantenerse incluso si
el chico dejaba el programa, abandonaba la escuela, era encarcelado o se mudaba
fuera de su barrio o ciudad.

Las actividades propiamente educativas tenian tres partes: refuerzo académico
en matematicas y lengua, asi como ayuda en la preparacién a la universidad y otros
estudios postsecundarios; educacién civica y social (planificacién familiar, higie-
ne, salud, ayuda psicoldgica); y servicio comunitario (visitar residencias de ancia-
nos o comedores sociales).

Finalmente, los estudiantes recibian 1,25 ddlares por cada hora que participa-
ban en el programa (incentivos por insumos) y entre 1000 y 3000 délares por con-
seguir el titulo de bachillerato y/o matricularse en algtn tipo de estudio postsecun-
dario (incentivos por resultados).

Claramente una intervencion de este tipo no es barata. El coste aproximado
fue de unos 25.000 délares por participante, y su generosa financiacién fue com-
partida entre el departamento (ministerio) de trabajo americano y por la Funda-
cién Ford.

Los datos que produjo la intervencidn son ricos en muchas dimensiones. Resul-
tados de exdmenes de lengua y matemadticas, datos sobre si los estudiantes recibie-
ron el titulo de bachillerato, si se matricularon en algin tipo de estudios después
del bachillerato, datos laborales (si trabajaron y cudnto ganaban), datos sobre con-
ductas de riesgo y resistencia en el programa. Ademads, los datos sobre participa-
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cién en estudios y empleo se recogieron al terminar el programa, tres y cinco afios
después de acabarlo. Un pequefio problema es que la tinica medida disponible de
los estudiantes antes de su tratamiento es la nota de octavo curso (equivalente a
nuestro segundo de ESO).

Los resultados son, como ya avancé, algo decepcionantes. El programa aumen-
ta en un 7% la probabilidad de terminar el bachillerato a tiempo (comparando el
grupo tratado con el de control) y en un 6% la de matricularse en la universidad o
algtin tipo de estudios postsecundarios (estas diferencias representan, respectiva-
mente una mejora del 17,5% y del 23%). El problema es que las diferencias se
anulan tres afios mds tarde, en ese momento en el grupo de control hay un 16%
adicional de titulados de bachillerato, frente a un 10% de los tratados. Es decir,
el 7% de ganancia inicial es esencialmente un adelanto de la titulacidn. En ese
momento hay un 7% mads de chicos trabajando en el grupo de control, lo cual par-
cialmente puede ser debido a que hay mds participantes del grupo tratado estudian-
do. Finalmente, cuando pasan 5 afios no se aprecian diferencias entre los dos gru-
pos ni en porcentaje de empleados ni de titulados. Es decir, los efectos iniciales de
la intervencidn desaparecen con el tiempo.

No todo es negativo. La riqueza del estudio permite analizar la diferencia de
resultados entre diversos grupos. La mds importante es la que existe entre los estu-
diantes de comenzaron noveno (nuestro tercero de ESO) con catorce afos (es decir,
en el tiempo normal) o los que empezaron con més de catorce (porque habian repe-
tido algtin curso, por ejemplo). Los que empezaron con catorce y participaron en el
programa, tenian una probabilidad de haber acabado el bachillerato 7 puntos por
encima de los que no participaron, a los cinco afios de acabar el programa. También
tenian una tasa de matriculacién en la universidad 12 puntos por encima de los
estudiantes comparables del grupo de control, y 10 puntos por encima para estu-
dios postsecundarios en general. Para estos chicos, la intervencién tiene un efecto
duradero.

Como decia antes, una parte de las conclusiones es desconsoladora. Que no se
pueda recuperar a algunos chicos incluso con una intervencién que cuesta 25.000
dolares resulta dramadtico. La parte buena es que algunos chicos si que son rescata-
bles, incluso a los catorce afnos. Y los experimentos del programa Perry o del Abe-
cedarian, que comentar€ en el siguiente epigrafe, sugieren que si podemos interve-
nir a edades muy tempranas es posible ganar esta batalla. Hay gente a la que no le
gusta el programa, pero el nombre «No Child Left Behind» («ningin nifio dejado
atrds») me parece que sefiala un buen objetivo.

3.2 LOS PROGRAMAS PERRY PRESCHOOL Y ABECEDARIAN

Otro grupo de experimentos de largo plazo muy interesantes tiene mejores
resultados, relatados por ejemplo por James Heckman (2006). Estos experimentos
muestran, en palabras de este autor que «actuaciones de alta calidad sobre nifios en
su primera infancia fomentan sus capacidades, lo que permite atacar la desigualdad
en su origen. Las actuaciones precoces también aumentan la productividad de la
economia».
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Los experimentos mencionados en el parrafo anterior son el Programa Prees-
colar Perry (Perry Preschool Program) y el Programa Abecedario (Abecedarian
Program). Estos programas también son ensayos controlados aleatorios. Y ademds
se recogen datos durante periodos largos de tiempo (incluso tras la finalizacién del
tratamiento). Asi se pueden observar los efectos sobre los individuos tratados y no
tratados en términos de logros académicos, rendimiento en el trabajo y conducta
social, mucho tiempo después de la conclusion de las actuaciones. El Programa
Perry consistié en una sesion diaria en el aula de 2,5 horas, ademas de una visita
semanal de un profesor al hogar familiar de 90 minutos de duracién. Los partici-
pantes fueron 58 nifios negros pobres de Michigan entre 1962 y 1967, durante 30
semanas al afio. Los grupos de tratamiento y de control fueron objeto de segui-
miento hasta la edad de 40 afos. El Programa Abecedario estudi6 a 111 nifios,
procedentes de familias con alta puntuacién en un indice de riesgo social. La edad
media de entrada fue de 4,4 meses. Este programa fue mds intensivo. Su duracién
fue de un afio completo y conllevaba atencidn durante todo el dia. Los nifios trata-
dos fueron objeto de seguimiento hasta los 21 afios.

Los datos procedentes de estos programas sugieren que los aumentos inicia-
les de cociente intelectual (CI) desaparecen con el transcurso del tiempo, pero el
rendimiento académico es claramente superior. En el Programa Perry, por ejem-
plo, el porcentaje de estudiantes en educacién especial se reduce a la mitad
(del 34% al 15%) en el grupo de tratamiento con respecto al grupo de control, el
porcentaje por encima del percentil 10% en resultados académicos pasa del 15%
al 49%, mas del triple, y el porcentaje que se gradia a su debido tiempo en edu-
cacién secundaria pasa del 45% al 66%. Esto se traduce en una proporcién mucho
mayor de individuos que ingresan por encima de 2.000 délares al mes (del 7%
al 28%), poseen una vivienda (del 13% al 36%) o nunca precisan asistencia
social (del 14% al 29%). La caida de las tasas de criminalidad entre esos nifios
resulta igualmente drastica, ya que la proporcidn de arrestos cae practicamente a
la mitad. Heckman y sus coautores calculan a este programa una tasa de rentabi-
lidad de alrededor del 10% que para un programa publico es uno de los mas ele-
vados que conozco.

La evidencia experimental de estos programas confirma lo que sabemos por
otras vias. La inteligencia humana tiene muchas dimensiones y el éxito social no
depende en exclusiva del CI. El programa Perry y Abecedario no consiguen modi-
ficar a largo plazo el CI, pero si los resultados académicos. Heckman y sus coauto-
res han trabajado de manera intensiva sobre la formacién de habilidades no cogni-
tivas y sus resultados en el mercado de trabajo (véanse, por ejemplo, Flavio Cunha
y James Heckman 2008). Estos estudios sugieren que vale la pena examinar con
detalle los programas de educacién preescolar porque dada la evidencia que discu-
te Heckman y la evidencia complementaria Rodriguez-Planas me parece que una
intervencién temprana sobre los grupos de nifios menos favorecidos tiene visos de
ser una mejor inversion que una intervencion tardia. Pero dado su coste, me parece
que es importante que la inversion no sea indiscriminada, sino que se concentre de
manera intensiva en los nifios en situaciones de mayor riesgo y que la intervencion
se enriquezca con actuaciones fuera del aula.
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3.3 EL PROGRAMA PREESCOLAR DE TENNESSEE

Antes de saltar al ruedo politico defendiendo la educacién preescolar como la
bala mégica para acabar con la pobreza, veamos los resultados de otro experimento
en esa direccidon. No parece suficiente como para tirar la toalla, pero al menos
requeriria un esfuerzo de investigacién mayor y programas piloto para tener una
idea mas clara de cudles son los factores que contribuyen al éxito de un programa
de este tipo.

Aunque hay otros parecidos me voy a centrar en el programa preescolar de
Tennessee porque es el de mayor calidad y que se acerca més a los estudios origi-
nales sobre el Programa Preescolar Perry y el Programa Abecedario. La discusion
estd basada en Mark Lipsey et al. (2013). A pesar de la similitud, una precaucién
importante cuando hagamos la comparacién es que esos programas son mucho
mds caros que cualquier programa, incluido el de Tennessee, que vayan a ser lleva-
dos a cabo a gran escala. El programa Perry se calcula que costaria unos 20.000
délares al afio por cada nifio hoy en dia, y el programa Abecedario entre 16.000 y
40.000 ddlares al afio por niflo. Es facil de entender cuando se tiene en cuenta que
el programa Abecedario acogia a los nifios desde que tenian seis semanas de edad
durante 50 semanas al afio. Resulta poco plausible, a dia de hoy, que un programa
de ese coste y caracteristicas vaya a ser replicado a gran escala incluso en paises
mucho maés ricos que el nuestro.

Por lo tanto, la pregunta razonable es si un programa mds modesto pero mas
realista, como el de Tennessee, tiene los efectos que se han observado en los «pro-
gramas modelo».

El Programa Voluntario Preescolar de Tennessee (TN-VPK, por su sigla en
inglés) es un programa estatal que se ofrece a los nifios mds necesitados del estado,
lo cual incluye a los nifios elegibles para comidas gratis en la escuela, asi como a
los que tienen algun tipo de discapacidad o no hablan (y estdn aprendiendo) inglés.
El programa opera con el mismo calendario escolar que las escuelas publicas del
estado, y en cada clase hay un profesor certificado y un ayudante, y no mas de 20
alumnos. TN-VPK cumple 9 de las 10 caracteristicas que un programa de calidad
deberia tener segun el Instituto Nacional de Educacién Temprana (NIEER). El
Estado se gasta unos 90 millones de ddlares anuales en las 935 aulas que acogen a
unos 18.000 estudiantes. Por tanto el coste es aproximadamente unos 5.000 ddlares
por estudiante al afio, sustancial y razonable para un programa a gran escala, pero
lejos de los 16.000-40.000 del Abecedario.

El estudio se centra en unos 3000 estudiantes de dos cohortes, de los afios
2009-10 y 2010-11. La asignacién al programa se realiz6 de manera aleatoria,
aprovechando que el programa resultaba atractivo y tenia més solicitudes que pla-
zas. Esto, por cierto, es algo que nuestros gestores de la cosa publica deberian
aprovechar mas a menudo. En Espafia estamos acostumbrados a que muchas cosas
se decidan por loteria (el ingreso a una escuela con més solicitudes que plazas, o la
asignacion de pisos de proteccién oficial) y por tanto no habria una gran resistencia
a hacer estudios piloto de casi cualquier programa atractivo diciendo que si hay
mads solicitudes que plazas el ingreso se hace por loteria. Y si no hay més solicitu-
des que plazas esto también nos dice claramente algo sobre el programa.
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Una vez los estudiantes se asignaban de manera aleatoria al grupo tratado (par-
ticipaban en el programa) o se quedaban en el de control se pedia el consentimien-
to a los padres para hacer una evaluacién de los chicos en una bateria de medidas,
tanto cognitivas como, crucialmente, no cognitivas: como ya hemos dicho otras
veces, los estudios de Heckman y otros autores demuestran que una parte crucial
del efecto del programa tiene una base no cognitiva. Aqui surgié una dificultad, el
consentimiento fue significativamente menor entre los estudiantes del grupo de
control (bdsicamente porque fue mds dificil contactarlos). Luego veremos que al
menos en variables observables esto no parece que diera lugar a muestras muy
desequilibradas, pero los autores toman precauciones econométricas para minimi-
zar el problema.

La muestra final consiste en unos 1.075 estudiantes de 58 escuelas que repre-
sentan a una variedad de entornos. A los estudiantes se les miden las capacidades
cognitivas con dos pruebas psicométricas de habilidades verbales y dos de habili-
dades cuantitativas/solucién de problemas, y cuando llegan a la escuela se les afia-
den dos pruebas mas, una verbal y otra cuantitativa. Para medir los efectos no
cognitivos se usan otros dos instrumentos, uno es la escala Cooper-Farran de medi-
da de conducta (CFBRS). Este instrumento mide por un lado capacidades de traba-
jo (trabajar independientemente, escuchar al profesor, realizar tareas en el tiempo
asignado), y por otro la conducta (comportamiento adecuado en trabajo de grupo,
juego y actividades en el patio, respuesta a errores o problemas de los demas,
expresion de sentimientos o ideas). Otro instrumento es el registro de conducta en
el aula (ACBR) de Farran, Bilbrey y Lipsey que mide cuatro facetas: preparacion
para el nivel del curso escolar, cudnto les gusta el curso, problemas de conducta, y
relacién con los pares.

En cuanto a los resultados, dada la diferencia entre grupo tratado y de control
respecto al consentimiento lo primero que comprueban los autores es que a pesar
de todo en las variables observadas antes del tratamiento priacticamente no hay
diferencias importantes.

El siguiente andlisis se centra en los efectos en las medidas cognitivas para el
afio de preescolar. Los efectos son todos positivos, casi todos significativos y bas-
tante grandes. EI compuesto, por ejemplo, nos dice que en media tanto los estu-
diantes tratados como los del grupo de control mejoran, pero la mejora es un 44%
mayor para los participantes en el programa. En las medidas no cognitivas también
hay mejoras pero no son tan claras ni tan grandes. En el test Cooper-Farran la
mejora es significativa en las dos medidas, en el test ACBR solamente en la prime-
ra, la preparacién para el curso.

Pero los resultados descorazonadores llegan cuando se observa la evolucién de
los afios siguientes. Tanto las habilidades cognitivas como las no cognitivas dejan
de mejorar, y en algunos casos hasta retroceden en los primeros cursos de primaria,
aunque es verdad que en muy pocos casos de manera significativa.

Ningtn estudio aislado puede considerarse definitivo, y ciertamente debemos
esperar e investigar mas porque el problema lo merece. Pero la leccién principal es
que todos los resultados en ciencia social y politicas publicas son preliminares y
debemos mantener la mente abierta a posibles cambios de direccién. Como en esa
magnifica frase atribuida a Keynes: «Cuando las circunstancias cambian, yo cam-
bio de opinién. ;Usted qué hace?»
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3.4 ESCUELAS «SIN EXCUSAS»

Volviendo a experimentos exitosos, Will Dobbie y Roland Fryer (2011) mues-
tran que conseguir que una escuela funcione requiere: altas expectativas, mas tiem-
po de clase, altas dosis de tutoria, informacién frecuente del profesor y el uso de
datos para guiar la formacion. Estos factores explican el cincuenta por ciento de la
variacién en los resultados de las escuelas investigadas. En otras palabras, trabajo
duro y serio por parte de todos los implicados, ese es el modelo que denominan sin
excusas.

Una de las dificultades mas serias para desentrafiar lo que hay detrés de la fun-
cién de produccién educativa viene de que este servicio es realmente complejo.
Hay muchos factores implicados y hasta ahora ha sido dificil de lograr evidencia de
muchos de ellos. A menudo se habla del nimero de estudiantes, de los ordenado-
res, o del gasto por estudiante pero el proceso educativo implica a muchos mas
factores y es dificil investigar su efecto. Por ejemplo, hay escuelas que ponen
mucho énfasis en la instruccidn artistica porque aparte de su valor intrinseco pien-
san que esto mejora la creatividad y estimulan el desarrollo académico. En otros
lugares pasa algo similar con el deporte, o el ajedrez.

Y hay estrategias sustitutivas entre si cuyos impactos no conocemos bien: ;qué
pasa si aumentamos el tamafio de clase a cambio de aumentar las horas de instruc-
cién? Esto se puede hacer sin tocar las horas de trabajo de los profesores y por
tanto puede ser neutral en términos de coste. Otro ejemplo: se puede aumentar el
tamaifio de la clase, pero usar los recursos ahorrados para dar mas tutorias indivi-
duales o en pequefios grupos. Contestar este tipo de preguntas es lo que puede
hacerse con el tipo de datos que han recogido Dobbie y Fryer.

Los datos vienen de las «charter schools» de Nueva York. Estas son escuelas de
titularidad privada y financiacién piiblica. En eso se parecen a nuestras escuelas
concertadas, pero la financiacién por alumno es igual a la de la escuela publica, y
en consecuencia no hay ningtin copago de los padres. La ventaja de usar estas
escuelas es que se introdujeron justamente para tener mds libertad en las practicas
académicas (no asi de admision, ya que no pueden seleccionar a sus estudiantes, si
hay exceso de demanda de plazas, se hace un sorteo para decidir quién entra). La
idea era justamente que esta libertad generara variacidon y permitiera ver cudles
eran las mejores pricticas docentes. De las 48 escuelas elementales (de infantil a
cuarto) y 37 de grado medio (de quinto a octavo) elegibles, participaron 22 elemen-
tales y 13 de grado medio.

Los datos recogidos de cada escuela fueron muchos y muy detallados. Varias
entrevistas con el director aportaron informacién sobre: la formacién continuada
de los profesores, tiempo de clase, uso de datos para la instruccién, informacién e
implicacién de los padres, y cultura de la escuela. La informacién sobre el rigor
curricular se obtuvo de los planes docentes para cada curso en matematicas y len-
gua. También se obtuvo informacion sobre la cultura y las practicas mediante visi-
tas de dia completo a las escuelas. Las visitas incluian observacion y grabaciones
de al menos una clase de matematicas y una de lengua, asi como entrevistas de
profesores y alumnos escogidos al azar.

A la hora de mirar los resultados, lo primero es ver si ir a estas escuelas sirve
para algo. Y como se pueden imaginar la respuesta es que si. El efecto en matema-
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ticas es una mejora de alrededor de un sexto de una desviacién estdndar, y en len-
gua algo menos de la mitad. Puede parecer poco, pero es aproximadamente la
mitad de la diferencia media entre un estudiante cuyo padre tiene formacién uni-
versitaria y uno que solamente tiene la educacién obligatoria.

La cuestién mds novedosa de este articulo en particular es averiguar las razo-
nes por las que estas escuelas son mds efectivas. Para esto se recopilaron los datos
de los que hablamos antes. El procedimiento utilizado es hacer regresiones que
expliquen el efecto estimado de cada escuela en las regresiones anteriores con
algunas variables. La principal precaucién con estos resultados es que no se pueden
interpretar de manera causal, son correlaciones nada mas y podria haber factores
omitidos importantes. Pero son muy informativas, y en algtin caso coinciden con lo
que ya sabemos con metodologias estadisticamente més potentes.

Por ejemplo, ni el tamafio de clase, ni el gasto por alumno, ni el hecho de que
el profesor tenga un mdster parece ser importante. De hecho, como mucho parecen
tener una correlacién negativa si se ponen todas juntas. Algo que por cierto ya
sabemos por otras vias.

En cambio, el efecto de las cinco politicas que expresé en la introduccién: altas
expectativas, mds tiempo de clase, altas dosis de tutoria, informacién frecuente del
profesor y el uso de datos para guiar la formacién, explican el cincuenta por ciento
de la variacién en los resultados de las escuelas investigadas. Y no solamente esto,
en una regresion del efecto de la escuela con un indice y cada una de las variables
por separado, cuatro de las cinco estrategias (todas menos las altas expectativas)
retienen valor explicativo.

La ultima parte del articulo se dedica a verificar, de una manera muy parcial,
claro, algunas teorias sobre lo que hace una escuela efectiva.

Una de ellas es la teorfa de la «escuela de servicios» en la cual el objetivo no
son solamente los conocimientos sino el «bienestar global» del chico. Para com-
probarla crean varios indicadores que son iguales a uno si la escuela tiene un traba-
jador social, servicios de salud, servicios «holisticos» o si el ideario escolar habla
de proveer una «aproximacién comprensiva al bienestar del estudiante». Con esto
se genera un indice global que promedia estos 4. Otra teoria es la que se centra en
la contratacidén y retencién de los mejores profesores. Para probar esta teoria se
crea un indice que promedia indicadores sobre si la escuela tiene un mayor nimero
de requisitos para contratar que la media, si paga un salario superior a la media, si
tiene una tasa de rotacién mayor a la media y si ofrece bonos por rendimiento a los
profesores. El dltimo modelo comprobado es el modelo «sin excusas», una filoso-
fia que se centra en mds tiempo en la escuela, disciplina estricta y un mayor enfo-
que en habilidades lingiiisticas y matematicas bésicas.

Cuando se realiza este andlisis la «escuela de servicios» parece no ser muy
relevante. Tanto la bisqueda de buenos profesores, como la filosofia «sin excusas»
estan relacionadas con el rendimiento. Luego los autores comprueban lo que suce-
de cuando se afiade el indice de las cinco politicas basicas analizado antes. Para las
dos primeras estrategias, escuela de servicios y contratacion de buenos profesores,
no hay cambios importantes. Pero para la filosoffa «sin excusas» la introduccién de
esta variable es importante. Lo que quiere decir probablemente es que estas politi-
cas estadn muy relacionadas con la filosofia.

Es posible que la conclusién resulte frustrante para algunos lectores. Un estu-
dio cientifico tan exhaustivo de unos brillantes profesores de Harvard para concluir
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que si profesores y estudiantes trabajan duro, mejorardn los resultados escolares. A
veces parece tonto repetir lo obvio, pero quizd sea también necesario. Todos pone-
mos poner excusas para nuestro fracaso. Y muchas de estas quejas estdn fundamen-
tadas, pero no siempre, y esa es la virtud de la ciencia y de la evidencia, que hacen
mads dificil esquivar el bulto.

3.5 LOS EXPERIMENTOS DE EDLABS, INCENTIVOS FINANCIEROS
AL ESTUDIO

Esta seccién es quizd la mds ambigua. La buena noticia es que los incentivos
a los estudiantes a veces funcionan. La mala es que solamente algunos incentivos
son tan potentes como nos gustarfa y que nos queda mucho por aprender. El resu-
men es que los premios por resultados no producen efectos apreciables. En cam-
bio, las recompensas por «actividades», por ejemplo leer libros, si que los dan.
Los detalles son importantes, sin embargo porque nos pueden ilustrar sobre las
razones de los resultados y, especialmente, sobre las circunstancias en que éstos
se producen.

Fryer y su equipo del EdLabs realizaron experimentos en varias ciudades ame-
ricanas. En todos ellos habia un grupo de colegios (el grupo tratado) en el que los
chicos podian recibir una recompensa por hacer o conseguir algo, y otro grupo de
colegios (el grupo de control) que no recibia recompensa. La asignacién de cada
colegio a grupo tratado o grupo de control era aleatoria. Ambos grupos de colegios
eran evaluados al final del afio y la diferencia entre grupos sirve para medir el efec-
to del «tratamientos.

Los experimentos se realizaron en varios estados americanos. En Dallas a los
estudiantes (segundo de primaria) del grupo tratado se les daba 2 ddlares por leer
un libro (y se verificaba si lo hacian con un test de comprensién por ordenador al
acabar de leerlo), con un maximo de hasta 40 libros al afio.

En Nueva York se trabajé con chicos de cuarto y séptimo (equivalente pues a
nuestro primero de la ESO). Aqui se recompensaba (al grupo tratado) directamente
por las notas en 10 pruebas estandarizadas de matemadticas y lengua. Los de cuarto
recibian 2,5 délares por cada punto (sobre un total de 10) en cada examen. Podian
ganar, pues, hasta 250 ddlares en el curso. Para los de séptimo se doblaban las
ganancias.

En Washington los estudiantes recibian puntos por distintos factores de «pro-
duccién» educativos. Todos ellos recibian puntos por asistencia y comportamiento
y cada colegio escogia otros tres criterios con ayuda de los expertos de Edlabs. En
particular, solian estar incluidos el llevar uniforme, hacer la tarea o los trabajos de
clase. La recompensa media fue de 320 ddlares y la maxima de 1300.

En Chicago los estudiantes eran de noveno (nuestro tercero de la ESO). Aqui
se recompensaba (al grupo tratado) por las notas de clase en las cinco asignaturas
troncales (matemadticas, lengua, ciencias naturales, ciencias sociales y educacién
fisica). Cada estudiantes recibia 50 délares por cada A (sobresaliente), 35 ddlares
por la B (notable), 20 délares por la C (bien), y O por la D (aprobado). Si un estu-
diante suspendia un curso, no recibia nada por ninguna asignatura hasta que la
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aprobase y entonces recuperaba el dinero de las otras. La mdxima ganancia era
de 2.000 doélares al afio (la media fue de 695).

A todos los estudiantes de cada ciudad (tratados y de control) se les evalué al
final del afio con un test estandarizado igual para todos, pero especifico de cada
ciudad. Por ejemplo, en Dallas con el test lowa de destrezas bdsicas en mateméti-
cas y lectura. En Nueva York con un test de matemadticas y lengua desarrollado por
McGraw Hill. Washington y Chicago tienen también sus propios sistemas de eva-
luacidn locales.

Los resultados para Nueva York y Chicago muestran que los incentivos para
sacar mejores notas, sea en los exdmenes normales del colegio o en exdmenes
estandarizados no mejoran los resultados de los chicos. Para ninguno de las prue-
bas, de los cursos o de las metodologias estadisticas se obtiene un resultado esta-
disticamente distinto de cero. En el caso de Nueva York es claro que dar incentivos
para hacerlo bien en el test no mejora los resultados del test. Pero, como dice Fryer,
el resultado de Chicago es algo mds dificil de interpretar. Dar incentivos para las
notas no tiene impacto en la prueba estandarizada, pero en principio podria tenerlo
en las notas. Esto es dificil de juzgar porque para las notas la comparacién entre
grupo tratado y de control puede estar contaminada, los profesores pueden haber
cambiado (incluso sin querer) su forma de puntuar al saber el efecto que esto ten-
dria en los estudiantes.

En cambio, el efecto en Dallas es significativo y bastante grande. Participar en
el programa de incentivos a la lectura mejora el resultado en exdmenes estdndar de
vocabulario o comprension lectora aproximadamente un cuarto de desviacién
estandar, es decir, sube a un chico casi diez puntos porcentuales en la distribucion.
Para que se hagan una idea, es un tamaifo que equivale a la diferencia entre un estu-
diante medio cuyos padres no han acabado la educacién obligatoria respecto a los
que tienen padres con estudios universitarios. Y esto a un coste maximo de 80
ddlares por nifio al afio. No hay muchas intervenciones sociales que puedan ganar
a esta en coste-efectividad. Y aunque no es definitivo, merece ser replicado y estu-
diado de manera mds detallada.

Los resultados de Washington también dan resultados positivos, pero su signi-
ficacion estadistica es marginal y hay otros problemas (la aleatorizacién no fue tan
buena y el experimento es mas complicado).

Por un lado, estas observaciones son interesantes porque quieren decir que se
ha encontrado una intervencién que funciona a un coste razonable. Pero es algo
decepcionante que ni siquiera unos incentivos de un tamafio tan considerable a los
alumnos por resultados consigan un efecto apreciable. Fryer sugiere que la ventaja
de incentivar directamente el esfuerzo es que el estudiante ve una conexién mas
directa porque se reduce la incertidumbre. El problema es que no todos los esfuer-
zos son tan faciles de medir como la lectura de un libro. Y esto hace inevitable que
en algiin caso haya que premiar resultados.

Por tanto yo no desesperaria en la biisqueda. Sabemos por los resultados de
Joshua Angrist y Victor Lavy (2009) en Israel que unos incentivos algo mayores
(unos 1.500 ddlares en Israel, un pais de renta algo menor) que los incentivos a los
estudiantes por resultados pueden funcionar en algunas circunstancias. Ahora se
trata de averiguar en cudles funcionan. Hay otros indicios, aparte de la cuantia de
cudndo lo hacen. Por ejemplo, es posible que los profesores o los padres de Israel
estuvieran mds implicados ya que alli se trataba del acceso a la universidad, por lo
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que el «premio» para ellos era mds grande. Ademads, los estudiantes de Dallas eran
los més jévenes de todos, y sabemos por los trabajos de Heckman que he referido
antes que la intervencién temprana es particularmente efectiva. Asi que una reco-
mendacién para los responsables de politica en particular, y los ciudadanos intere-
sados en general, es que hay que seguir buscando hasta estar seguros de qué es lo
que funciona mejor.

IV. CONCLUSION

En este articulo he discutido la capacidad de las intervenciones educativas para
mitigar o mejorar las desigualdades sociales y la pobreza. Dos conclusiones tenta-
tivas surgen de esta discusion. La primera es que no todas las intervenciones fun-
cionan. Aquellas que tienen como objetivo prioritario a los mas jévenes, y que se
centran en mejorar el trabajo y la disciplina tienen mejor prondstico, pero no una
garantia universal. Y, justamente por este motivo, es muy importante que todas las
intervenciones puiblicas vengan acompafiadas de estudios de impacto serios y rigu-
rosos, a ser posible mediante ensayos controlados aleatorizados.
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