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RESUMEN EJECUTIVO

La evaluacion de la intervencion de Soporte Pedagdgico se llevé acabo con
financiamiento del Proyecto Fortalecimiento de la Gestidn de la Educacioén en el Peru
(FORGE). Soporte Pedagogico (SP), implementado por la Direccidon de Educacion
Primaria del Ministerio de Educacion del Peru, es una intervencién que busca mejorar
las condiciones en el ambito educativo que permitan disminuir el atraso escolary mejorar
los niveles de los logros de aprendizajes esperados en las areas de comunicacion,
matematica, ciencia y ambiente, y personal social. Para lograr sus objetivos, Soporte
Pedagdgico interviene en cuatro areas: a) Fortalecimiento de desempefios en docentes
y directivos de las instituciones educativas, b) Refuerzo escolar, c) Materiales y
recursos educativos y d) Articulacion con la familia y la comunidad. En ese sentido,
Soporte Pedagogico es una intervencion unica en América Latina dado que no hay
precedentes de un programa que se enfoque simultaneamente en las cuatro lineas de
intervencion. Hasta el afio 2015, SP se implementé solo en instituciones educativas

publicas polidocentes completas de educacién primaria ubicadas en zonas urbanas.

El presente estudio evalu6 el impacto de SP después de poco menos de un afo de
implementacion utilizando exclusivamente datos de fuentes secundarias recogidas
por el Ministerio de Educacién. Especificamente, se usaron datos histéricos sobre el
logro de los aprendizajes de los alumnos de segundo grado de primaria en las areas
de comprension lectora y matematica recogidos a través de la Evaluacion Censal
de Estudiantes (ECE). Asimismo, se usaron datos historicos del Censo Escolar.
Para estimar los efectos de la intervencidon de Soporte Pedagdgico empleamos los
métodos cuasi-experimentales de Comparative Interrupted Time Series (CITS) y de
Diferencia en Diferencias (DiD), combinado con una estrategia de emparejamiento
o propensity score matching con estratificacion geografica. La combinacion de la
técnica de emparejamiento con los modelos de CITS y DiD permitio incrementar la
comparabilidad de los dos grupos en torno de variables observables y no observables
que no cambian en el tiempo dado que las mismas escuelas fueron analizadas a
través del tiempo. El modelo CITS utilizé varios afios de informacién historica de
rendimiento académico, lo cual permitié no solo controlar porlas diferencias en medias
a través del tiempo, sino también por las diferencias en trayectorias (o pendientes)
entre los grupos de intervencion y comparacion. Como resultado, las estimaciones
de impacto presentadas en este estudio se presumen no sesgadas de los efectos de

la intervencion de SP. No obstante, dado el caracter cuasi-experimental del estudio,



se hicieron varias pruebas de robustez para determinar la estabilidad y consistencia
de los efectos encontrados.

Los resultados de este estudio sugieren que el programa de SP, después de poco
menos de un afo de imperfecta implementacion, logré mejorar los resultados de
rendimiento académico de los estudiantes intervenidos. Es decir, los estudiantes de
segundo grado de primaria que fueron intervenidos obtuvieron puntajes mas altos en
matematica y comprension lectora que sus contrapartes del grupo de comparacion
en la Evaluacion Censal Escolar. El tamafo del efecto es de aproximadamente 0.1
desviaciones estandar para comprensién lectora, y de 0.09 desviaciones estandar

para matematica.

Los resultados también indican que Soporte Pedagogico tuvo un mayor impacto en
aquellos estudiantes que se encontraban en el nivel de logro mas bajo o nivel “en
inicio” de las pruebas de la ECE; es decir, el programa parece estar ayudando mas a

aquellos estudiantes que tienen los puntajes mas bajos de desempeno académico.

El tamafo de estos efectos, si bien son modestos en términos absolutos, son
estadisticamente significativos. Estos resultados son encontrados en un contexto en
el que SP no logré implementarse con fidelidad y de acuerdo a lo planeado. Asimismo,
cabe resaltar que el programa se implement6 en un entorno muy heterogéneo: en 16
regiones y en escuelas polidocentes completas y urbanas, es decir, en las escuelas
mas grandes y por tanto complejas del pais.

Cuando comparamos los resultados de este estudio con otros estudios internacionales
realizados en paises de mediano y bajo ingreso, observamos que estan en el rango
encontrado en otros programas con componentes similares. Porejemplo, en una revision
sistematica de la literatura realizada por el International Initiative for Impact Evaluation
(Snilstveit et al., 2015) encontraron que el efecto promedio para intervenciones que
desarrollan nuevos enfoques de ensefianza (mediante acompanamiento al docente,
materiales instructivos y programacién escolar) era de 0.23 desviaciones estandar en
lenguaje y 0.14 desviaciones estandar en matematica. Ademas, este estudio reporta un
efecto promedio similar a 0.04 en lenguaje, y 0.16 en matematica para intervenciones
que intervienen en varios componentes educativos o “programas multinivel” (Snilstveit
et al., 2015).

Este estudio también investigd la heterogeneidad de los efectos encontrados al nivel
de implementaciéon de dos componentes del programa, tales como el porcentaje de
docentes fortaleza y de acompanantes pedagdgicos contratados antes de la primera
mitad del afio escolar. Especificamente, investigamos si el efecto de SP era mayor



en las unidades ejecutoras en donde mas del 90 por ciento de dichas contrataciones
se habian realizado antes de mediados del afio escolar (0 mes de julio de 2015).
No obstante, no encontramos diferencias notables en comparacién con los efectos
obtenidos con toda la muestra. De igual modo, tampoco encontramos diferencias
significativas al investigar los efectos del programa entre aquellas escuelas de unidades
ejecutoras que a julio de 2015 habian implementado el programa al 100%. Es decir,
aun cuando se restringié la muestra a las escuelas intervenidas con “alto” nivel de
implementacion (y sus escuelas emparejadas), el tamano del efecto encontrado fue
de aproximadamente 0.10 desviaciones estandar para comprensién y matematica,
respectivamente. Estos efectos son muy similares a los obtenidos con toda la muestra
analitica.

Estos resultados se podrian explicar, en parte, por la poca variabilidad que existia en las
escuelas intervenidas entorno a los dos indicadores “proximos” de implementacion del
programa. Pero también estos resultados podrian estar sugiriendo que la contratacion
del personal clave del programa es tan solo uno de los muchos componentes o pasos
necesarios para implementar el programa con fidelidad. Por ejemplo, si bien el personal
clave pudo haberse contratado a tiempo, tal vez no recibié suficiente capacitacion para
ejercer las labores del programa; o tal vez si se dieron suficientes capacitaciones, pero
los docentes necesitaban mas practica y retroalimentacion para realizar su labor de
acuerdo a lo planeado por la intervencion.



INTRODUCCION

Este informe describe los resultados de la evaluaciéon de impacto de la intervenciéon
de Soporte Pedagdgico del Ministerio de Educacion del Peru. Esta intervencion tiene
como objetivo mejorar la calidad del servicio educativo brindado en las escuelas
polidocentes publicas de primaria para mejorar los niveles de aprendizaje de los
estudiantes. Para lograr sus objetivos, Soporte Pedagdgico interviene en cuatro
areas: a) Fortalecimiento de desempenos en docentes y directivos de las instituciones
educativas, b) Refuerzo escolar, c) Materiales y recursos educativos y d) Articulacion
con la familia y la comunidad.

Esta evaluacion es un estudio de caracter cuasi-experimental que hace uso exclusivo
de datos secundarios recogidos por el Ministerio de Educacion. El estudio emplea
los modelos de Comparative Interrupted Time Series y de Diferencia en Diferencias,
en combinacién con una estrategia de emparejamiento de escuelas para estimar el
impacto de Soporte Pedagdgico. La combinacién de la técnica de emparejamiento
con los modelos de CITS y DiD, y el uso de datos histéricos y longitudinales, permitio
incrementar la comparabilidad de los dos grupos antes de la introduccion del
programa. La comparabilidad entre los grupos de intervencién y comparacion fue
lograda en términos de caracteristicas observables y no observables que no cambian
en el tiempo, dado que las mismas escuelas fueron analizadas y comparadas a
través del tiempo. Asimismo, se logré la comparabilidad de los grupos no solo
en los niveles medios de diferentes variables, sino también en las trayectorias (o
pendientes) de rendimiento de los dos grupos. Como resultado, las estimaciones
de impacto presentadas en este estudio se presumen no sesgadas de los efectos
del programa de SP. No obstante, dado el caracter cuasi-experimental del estudio,
se hicieron pruebas de robustez para determinar la estabilidad y consistencia de los

efectos encontrados.

Los resultados presentados en este informe se basan en datos anuales e historicos
recogidos de las escuelas desde el afio 2009 usando fuentes secundarias recogidas
por el MINEDU como la Evaluacion Censal Escolar y el Censo Escolar. Estas bases
incluyen una serie de variables tales como el rendimiento académico de los estudiantes
en matematica y comprension lectora, datos de la escuela, de su infraestructura, de
los materiales recibidos, entre otros. El Programa de SP comenzé las actividades de
implementacion en julio de 2014. Los datos de rendimiento que se levantaron después
de iniciado el programa se recogieron en el mes de noviembre de 2014 y 2015.

Tal como se detalla a continuacion, esta evaluacion encontrd que el programa SP mejoré



los resultados de comprensién lectora y matematica de los estudiantes de segundo
grado de primaria. Estos impactos son de un tamafio modesto pero estadisticamente
significativo y en el rango de los efectos encontrados en otros programas educativos

con componentes similares.

Dado que la intervencién de Soporte Pedagdgico se evalu6 tan solo después de
poco menos de un afo de su introducion en diferentes regiones y escuelas del Perq,
concluimos que esta intervencion tiene el potencial de mejorar los rendimientos de los
estudiantes en el mediano plazo. No obstante, dada la complejidad de la intervencion
sera importante que el MINEDU desarrolle mecanismos eficientes de monitoreo de las
actividades del programa, y se establezcan procesos claros para poder actuar sobre las
dificultades y desafios que se encuentren en el camino, tanto en las escuelas como en

las unidades ejecutoras.

Marco conceptual

En el Peru, los nifios y nifas que asisten a la escuela primaria se encuentran
generalmente entre los 6 y 11 afios. En 2014, el 93.2 por ciento de nifios y nifias en
esta franja de edades asiste a una escuela de educacién primaria (UNICEF, 2014). A
inicios del ano 2015, este grupo era equivalente a 3 millones y medio de estudiantes
distribuidos en diferentes ambitos geograficos (urbano y rurales), instituciones
educativas con diferentes niumero de docentes (polidocente completa, polidocente
incompleta, o multigrado, y unidocente), modalidad (educacion basica regular y basica
especial) y tipo de gestion (publica de gestion directa, publica de gestion privada, y
de gestion privada). Los estudiantes de primaria estan distribuidos en seis grados,
y la mayor proporcidon de estudiantes de primaria estan matriculados en instituciones
educativas polidocentes completas (77 por ciento).

Segun el Ministerio de Educacion (2015a), en el Pert un 6.5 por ciento de los
ninos y ninas que estan matriculados en la educacién primaria asiste a un grado
inferior al que le corresponde para su edad. Sin embargo, mientras que en las
zonas urbanas el porcentaje de atraso escolar es 4.4 por ciento, los nifios y nifias
en zonas rurales tienen un atraso del 14.8 por ciento. Esta brecha también se
manifiesta en la edad de culminaciéon de primaria: un 88.3 por ciento de las nifas
y nifios termina la primaria entre los 12 y 13 afos, comparado con un 68.6 por
ciento en las zonas rurales. El atraso también es mucho mayor para estudiantes
de lengua materna indigena: un 16.3 por ciento, frente a un 5.7 por ciento entre

los estudiantes que tienen el espanol como lengua materna. Entre los nifios que



tienen una lengua amazénica como primer idioma, el atraso esta por encima del
20 por ciento.

Asimismo, los resultados de la ECE en matematica y comprensién lectora muestran
una mejora a través del tiempo, especialmente en el afio 2014: si bien de 2012 a
2013 los resultados en compresién lectora y matematica aumentaron 2.1 y 4.1 puntos,
de 2013 a 2014 estas mismas pruebas aumentaron 10.5 y 9.1 puntos porcentuales,
respectivamente. Sin embargo, esto equivale a que en 2014 solo el 48.4 por ciento de
los estudiantes de instituciones educativas polidocentes alcanzé el nivel mas alto o
satisfactorio’ de aprendizaje en comprensién lectora; y solo el 28,7 por ciento lo hizo
en matematica (Resultados Evaluacion Censal, 2014).

En este contexto, el Ministerio de Educacién del Peru, mediante la Direccion de
Educacion Primaria, implementd la intervencion de Soporte Pedagdgico con el
objetivo de brindar apoyo técnico pedagdgico a las instituciones educativas primarias
polidocentes completas de zonas urbanas. La intervencidén espera movilizar
estrategias metodoldgicas que garanticen la atencion a la diversidad y el uso de las
herramientas curriculares y pedagogicas de manera efectiva, y asi mejorar la calidad
de los aprendizajes y lograr que un mayor porcentaje de estudiantes alcance mejores
resultados.

El presente estudio tiene el objetivo principal de evaluar el impacto de Soporte
Pedagogico sobre los niveles de logro de aprendizaje en las areas de comprensiéon

lectora y matematica de segundo grado de primaria.

Organizacion del documento

El documento presenta a continuacién la descripcién del programa de Soporte
Pedagdgico (Capitulo 2), seguido por la revision de la literatura (Capitulo 3), los
objetivos y preguntas de investigaciéon (Capitulo 4) y la metodologia del estudio
(Capitulo 5). El capitulo 6 presenta los resultados de este estudio y los analisis de
robustez. Finalmente, este reporte concluye discutiendo los resultados de la evaluacion

de impacto en el Capitulo 7 y con algunas consideraciones finales en el Capitulo 8.

1 La prueba disefiada por la Oficina de la Medicion de la Calidad de los Aprendizajes del MINEDU cuen-
ta con 3 posibles niveles de logros de aprendizaje: en inicio (no lograron los aprendizajes esperados),
en proceso (no lograron los aprendizajes esperados pero estan en proceso de lograrlo) y satisfactorio
(lograron los aprendizajes esperados).
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2. DESCRIPCION DE SOPORTE PEDAGOGICO

Soporte Pedagodgico es una estrategia de apoyo integral a las instituciones educativas
publicas polidocentes completas de educacién primaria y de zonas urbanas. La
intervencion tiene como finalidad generar condiciones en el ambito educativo que
permitan disminuir el atraso escolar, y mejorar los niveles de aprendizaje en las areas
de comunicacioén, matematica, ciencia y ambiente, personal social. SP se define como
una intervencion que involucra un conjunto de actividades y procesos que fomentan la
interaccion entre los docentes, directivos, padres y madres de familia, y demas actores
de la comunidad educativa para resolver problemas que incidan en la mejora de los
aprendizajes de los estudiantes. Estas acciones han sido disefiadas en concordancia
con los lineamientos de politica curricular vigente y el marco del buen desempeno

docente y del directivo.

Especificamente, SP busca el logro de cuatro objetivos? relacionados con los docentes,
el equipo directivo, los padres de familia y la comunidad:

e Promover el adecuado desempefo pedagodgico del docente que incida
favorablemente en el desarrollo de las competencias de los estudiantes.

o Fortalecer practicas de liderazgo pedagogico para la gestion escolar por parte
de los directivos; articulada a la mejora de los desempefios docentes y el

desarrollo de competencias en los estudiantes.

¢ Involucrar a los padres de familia en el acompafiamiento y apoyo al proceso de

aprendizaje de sus hijos e hijas.

e Brindar a los estudiantes atencion a través de las jornadas y encuentros con

padres en relacién con los aprendizajes logrados durante el grado.

Para lograr dichos objetivos, Soporte Pedagdgico cuenta con cuatro distintas lineas
de intervencién que involucran a los docentes y directivos, estudiantes, los padres
de familia y los miembros de la comunidad. Las cuatro lineas de intervencion son

las siguientes:

2 De acuerdo ala RSG N° 007-2015-MINEDU.
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1.

Fortalecimiento de desempenos en docentes y directivos de la institucién

educativa

Esta linea busca generar espacios formativos y de motivacion, mediante los
cuales se pueda fortalecer el desempefo profesional del docente y de los
directivos, teniendo en cuenta los enfoques pedagdgicos, las capacidades
socio-afectivas, las estrategias de aprendizaje, los recursos educativos,
evaluacién, y la gestion de aprendizaje. Adicionalmente, esta linea promueve
la coordinacién y supervision de los equipos directivos en las instituciones
educativas, para que verifiquen y orienten el desarrollo adecuado de los
procesos pedagogicos, y el uso oportuno de recursos empleados en el aula con
el objetivo de mejorar los aprendizajes de los estudiantes. Estas actividades se
desarrollan a través de: a) capacitaciones y talleres para docentes, los cuales
buscan fortalecer el desempeio profesional de los docentes sobre la base de
la identificaciéon de necesidades pedagdgicas, replicando las innovaciones
y buenas practicas pedagdgicas; b) acompafamiento pedagdgico, el cual
consiste en el desarrollo de una secuencia de acciones que busca fortalecer
las competencias pedagoégicas de los docentes, y promover el logro de los
aprendizajes; c) grupos de interaprendizaje, que son espacios de aprendizaje
que buscan generar reflexién colectiva en la institucion educativa. En estos
grupos se busca plantear propuestas y alternativas para mejorar el desempenfio
docente y fortalecer las capacidades pedagdgicas de los directivos en
comunicacion, matematica, ciencia y ambiente, y personal social; d) programas
de actualizacion en didactica para docentes, los cuales constan de al menos
400 horas lectivas que permiten una certificacion progresiva y la obtencion de
un diploma de actualizacién; y e) asesoramiento virtual, el cual consiste en un
servicio de consulta permanente en linea con el objetivo de asesorar sobre
aspectos pedagogicos y de gestion.

Refuerzo escolar

El refuerzo esta dirigido a estudiantes de primero, segundo y tercer grado
de primaria que muestran retraso para alcanzar el nivel de logro 6ptimo en
matematica y/o comunicacion de acuerdo al grado que cursan. Esta linea de
intervencion considera un conjunto de actividades y estrategias pedagdégicas
para desarrollar las competencias especificas que requieren mayor
acompafamiento para ser alcanzadas. Las sesiones de aprendizaje tienen

una duracién de 60 minutos, y se ofrecen a grupos con un maximo de seis
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estudiantes después del horario oficial de clase. La implementacién de refuerzo
escolar esta a cargo del docente fortaleza, el cual debe realizar las siguientes
actividades: a) coordinacién para la implementacién de la linea de acciéon con el
director y docente de aula; b) la identificacion de los estudiantes que necesitan
mayor acompafiamiento para el logro de las competencias en comunicacion y
matematica; c) evaluacion a los estudiantes sobre las competencias reforzadas;
y d) coordinacién e informacion del nivel de avance de logros de los estudiantes

en refuerzo escolar a directivos y docentes de la institucion educativa.
Materiales y recursos educativos

Los materiales y recursos educativos son paquetes didacticos y de ayuda a la
labor pedagodgica destinados a los docentes, directivos, estudiantes y padres
de familia. Para los docentes, estos paquetes didacticos incluyen unidades y
sesiones de aprendizaje, rutas de aprendizaje, y el kit de evaluacién de segundo
y cuarto grado. Para los estudiantes, estos materiales incluyen cuadernos de
trabajo, textos escolares y kit de utiles escolares. Para el aula, estos materiales
son entregados en la forma de bibliotecas de aula, material concreto de las
areas curriculares de comunicacioén, matematica, personal social y ciencia y
ambiente. Finalmente, para los padres de familia, estos paquetes incluyen guia
de padres de familia, fasciculos y material concreto para orientar aprendizajes
de los hijos e hijas.

Articulacion con la familia y la comunidad

Esta linea de accion tiene como objetivo promover la interaccion de la
comunidad y la familia en torno a actividades que generen condiciones para
los aprendizajes deseados en los estudiantes. Para lograr estos objetivos se
establecen las siguientes actividades: a) jornadas con padres y madres de
familia. Son talleres ludicos, reflexivos y de intercambio de experiencias donde
se brindan estrategias y orientaciones para que los padres puedan acompafar
los aprendizajes de sus hijos en situaciones cotidianas; b) encuentros familiares
de aprendizaje. Son talleres dirigidos a todas las familias de primero, segundo
y tercer grado de primaria en los cuales los padres de familia e hijos pueden
compartir, divertirse y aprender; c) finalmente, esta linea de intervencion
involucra actividades que fomentan la participacion comunitaria con el objetivo
de establecer vinculos entre la escuela y la comunidad con miras a mejorar el

logro de los aprendizajes en los estudiantes.
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Teoria de cambio

La evaluacion de impacto esta basada en la teoria de cambio de la intervenciéon que
presentamos en la Figura 1. La teoria de cambio resume de manera simplificada la
secuencia légica de eventos que en principio deberian ocurrir para que se logre el
objetivo final de esta intervencion, que es la mejora del rendimiento académico de los
estudiantes. En primer lugar, la teoria de cambio presenta las condiciones iniciales, es
decir, la situacion educativa de los estudiantes de primaria de escuelas polidocentes
completas de zonas urbanas que motivaron el surgimiento de la intervencion. En
segundo lugar se presentan las cuatro lineas que Soporte Pedagdgico interviene
directamente y describe brevemente cada una de esas lineas. Tercero, la teoria
de cambio describe lo que comuinmente se denominan “outputs” o, en este caso,
resultados de implementacion, que representan la realizacion de las actividades de la
intervencion, es decir, las actividades que deberian ocurrir para que el programa se
implemente con fidelidad. En cuarto lugar se presentan los resultados intermedios, o
resultados que deberian ocurrir de acuerdo a esta intervencién, para que mejoren el
rendimiento académico y se reduzca el atraso escolar. En este caso, los resultados
intermedios estan relacionados a la mejora de las condiciones en el ambito educativo.
Finalmente, y en quinto lugar, la teoria de cambio presenta los resultados finales que

esta intervencion busca alcanzar.

14



1e|02Sd OSEJ}e |@ ddNpaJ 3§
|BID0S-|BUOSIDd o
aqualque A epual) .
BOI1BWIBN o

|ea833ul UQIDEIIUNWOD

:ud afezipuasde
9p S3|9AIU SO ueJofd|A

solly sns ap afezipuaide

|9 JeJofow e ueAs||uod

anb sojoadse 24qos uoloew.oUl
JoAew uaiainbpe sauped

slezipuaude

|9 eldey a3usadnNpuod

sew ojualwelodwod

un uesuay A sspepioeded
seAanu uesainbpe sajueipnisa
so| anb uead)|| Jej0Isd 0z4aN)al
A ‘sojeluarew ‘seannoeld seasanpn

3|qeJoney ewi|d
ananwoud oA13dal1p odinb3
sed13o3epad
sed(oead uesofow sajuad0Q
sopepljiqey
A sojuSIWIPDOU0D SOASNU
uaJainbpe soAdalIp/saua0Q

elIe}UNWOod
uoedidiied e] BJUSWOL 3G .

el|lwey ap saipew/saiped

uod afezipuaide ap sosusaNdU
A sepeuuof uezjjeas as
pepiunwod
e| A ejjiwey} B] UOD UOIDEBINJIMY ‘7

SOAI}EINPD
sosindaJ A sajelsalew
uesn A uaqiial souensn .

SOAI}EINPD
S0SINd34 A sa|elIdIBA '€

J1e|02S3 0ZI3anyaJ uaqidal ofeq
01U3IWIPUDI UOI SSIURIPNIST
1e]02S3 0213N43Y "7

|enJin 3y odos

uaqI29J SOAINRIIP/SAIUV0Q
alezipuaide

-193ul 9p sodnu3 uaJ3|geISI 3S
0d1303epad ojusiweuedwooe

uaqI29J SOAINDRUIP/SAIUIV0Q
sopelpeded

UoS SOAIND3UIP/Sa1U30(Q  »

SOAI}RIP

A sa1ud20p UD souadwasap

9p OjudiwWIdR|e Mo ‘T

eliejuNWOod ugedied
alezjpuaide

9p SaJel|lWe) SoJUINdUT o
eljiwey sp

saJpew A sauped uod sepeusof

peplunwod

e| A eljiwej e] UOD UOIEINJIMY ‘1

SOAI}BINP? S3|eliajew
op osn Auopnquisig
SOAI}eINPd

$0SINd3J A sajelReN g

sopeJsadsa safezipuaide

uezuedje ou anb sajuelpnisa
eled Jej00Sd 0ZJ3N2Y
JB|03Sd 0Z43NJ9Y'T

|enJIA 9140doS o
sajua00p esed
alezipuaidesaqul op sodni
0d1303epad
oaJojuow A ojusiweyedwody .
uoioeleded A salfel
SOAII4IP
A sajua20p ud souadwasap
Cl MO UETTTRET[ABLEN §

alezipuaude ap sese|d
SE}3W UBUDI} OU SB|9NISI SeT.

S91UeIPNISD
so| 9p safezipuaide soj sesofaw
eied olesadau 0o1303epad

9140d0S |2 9UBI} OU 3UBI0P [F»

pepijea ap A
sajuauipad safezipuaide ueido|
OU SB|aNJsa A S93UBIPNISA SO«

(€ETOT 303) EONEWSIEW US OZIY

0] %6T A £10129] UOISUDIdWOD

U3 011030BJSIIES [IAIU

ozued|e sa3udd0pijod Se|aNISD
9P SSIUBIPNISD SO| OP %/E

%G€ ©23100d BWaJIXD 3P
Seuoz ua A %ET sa seueq.n seuoz
U JB|02Sd OSEJ1e 3P BIDUBPIIU| .

spuodsaiiod

9| anb |e uoliajul opes3 un e

91sIse eliewud ua sopejnaLlew
SOoye TT-9 Soulu so| 3p %0¢ e«

aty

ity

iy

ahs

ahs

SITVNI4 SOAVIINSIY

AH_ SOIG3NIYILNI SOavLINS3y

@

NOIVLNINITdINI
3d SOaviiNs3y

S3AVAIAILYVY

SITVIDINI SINOIDIANOD

. soawmnsm  [C

VINVUYSO0Ud 13d NOIDVLININITdIAI

oo1606epad a110dog ap UQIdUBAIB}UI B] 3P Olquied ap elLiod] | einbi4

15



Criterios de focalizacion de Soporte Pedagogico

Soporte Pedagdgico inicidé actividades aproximadamente en julio de 2014. En este
primer afo, el programa se focalizé en escuelas primarias, publicas, polidocentes
completas, y urbanas de 10 regiones del pais. Estas escuelas fueron escogidas de
manera que cumplan con la condicién de haber participado en la Evaluacion Censal
de Estudiantes durante los afios 2011, 2012 y 2013. Asimismo, se seleccionaron
las regiones que mostraban una mejora continua en el resultado promedio de esos
tres afios (variacidén positiva en puntajes promedio), pero que todavia tenian una
proporciéon moderada de alumnos en el nivel “no satisfactorio” que se encuentre en
los siguientes rangos: que tengan aproximadamente entre 15% y 30% de los alumnos
en el nivel “no satisfactorio” en comunicacion, y entre 40% y 60% en matematica.
Sin embargo, estos criterios no fueron exclusivos, y también se usaron otros criterios
adicionales, de caracter politico y administrativo, para asignar escuelas al programa.
Por ejemplo, se agregé Lima Metropolitana por ser una region atipica y con alta
concentraciéon de estudiantes; se incorporé San Martin, dado que SP coincidia con
el plan estratégico de la regién; Huancavelica y Apurimac, por ser zonas con altos
indices de pobreza; Loreto y Ucayali, por factores institucionales; y Piura, por factores
politicos.

En el segundo periodo o ano 2015 se agregaron nuevas escuelas al programa en
siete de las regiones intervenidas en 2014 (Apurimac, Ayacucho, Cusco, Cajamarca,
Huancavelica, Lima Metropolitana, Loreto, Piura). Asimismo, se agregaron cuatro
regiones: Ica, La Libertad, Lambayeque y Lima Provincias por ser regiones con
alta poblaciéon de estudiantes y docentes en zonas urbanas, y porque presentaban
condiciones politicas favorables para la coordinacion e implementacién del programa.?
Finalmente, aproximadamente en agosto de 2015, se incorporé la UGEL de Islay del
departamento de Arequipa a solicitud de esta regién.

Si bien el programa priorizd escuelas polidocentes completas, urbanas, publicas,
también incorpord algunas escuelas rurales y polidocentes multigrado. En su gran
mayoria estas escuelas fueron agregadas a solicitud de las mismas regiones y en
reemplazo a otras escuelas propuestas inicialmente por el programa.*

En total, el nUmero de escuelas intervenidas en 2015 asciende a 3,180. La Tabla 1
presenta la distribucion del numero de escuelas intervenidas por regiéon y por afo. De
las 3,180 escuelas intervenidas, 3,006 (94.5%) correspondian a escuelas urbanas y

3 Laregion de Madre de Dios no estaba prevista inicialmente para formar parte del programa, pero fue
incorporada a partir de una solicitud directa de la region.

4 De acuerdo a la base de focalizacion de Soporte Pedagégico, en 2014 se intervinieron 22 escuelas
rurales, mientras que en 2015 se intervinieron 82 escuelas rurales.
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polidocentes completas.

En el 2015, las escuelas con SP representaban aproximadamente el 23 por ciento
de las escuelas polidocentes completas, el 20 por ciento de las escuelas urbanas y
aproximadamente el 12 por ciento de las escuelas publicas del Peru.

Tabla 1.
Numero de escuelas beneficiarias de Soporte Pedagégico
por aino de insercion al programa®

Numero de escuelas beneficiarias de
Soporte Pedagogico segun afio de

insercién

Departamento 2014 2015
Apurimac 43 138
Arequipa 0 17
Ayacucho 57 207
Cajamarca 89 221
Callao 2 2
Cusco 103 256
Huancavelica 26 91
Ica 0 115
La Libertad 0 222
Lambayeque 0 114
Lima 702 1,073
Loreto 119 205
Madre de Dios 0 31
Piura 50 327
San Martin 104 116
Ucayali 33 45
Total 1328 3180

Fuente. Base de focalizacion de Soporte Pedagdgico.

5 Los datos presentados en esta tabla se obtuvieron directamente de la base de focalizacién de Soporte
Pedagogico entregada a los investigadores.
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3. REVISION DE LA LITERATURA

La intervencion de Soporte Pedagdégico es uUnica en América Latina, ya que no hay
precedentes de una intervencién que se enfoque simultaneamente en las cuatro
lineas de intervencion. A diferencia de SP, la mayor parte de los programas de mejora
educativa en la region se han enfocado en una o dos de estas lineas de intervencion.
Por lo tanto, esta evaluacion contribuye a la literatura al generar evidencias sobre el
impacto de corto plazo de intervenir varias areas de la educacion primaria sobre el

rendimiento académico de los estudiantes.

No obstante, si existen evidencias sobre la efectividad de las lineas de intervencion de
SP por separado. En general, la evidencia sobre la efectividad de intervenir algunas
de las lineas de intervenciéon es mixta y procede principalmente de paises fuera de
América Latina. A pesar de que existen muchos programas en la region que tratan
areas similares a los componentes de SP, la mayor parte de ellos no ha sido sometida
a una evaluacion rigurosa (Villegas-Reimers, 1998; Navarro & Verdisco, 2000).

La investigacion cuantitativa generalmente no ha detectado impactos positivos de
programas de capacitacion de docentes en el aprendizaje de los estudiantes (Chingos
& Peterson, 2011), aunque evidencia mas reciente ha cuestionado esta conclusién
(Boyd et al., 2009). Segun el Banco Mundial, muchos programas de desarrollo de
los docentes no son efectivos porque no estan bien disefiados ni integrados con el
trabajo del profesor (Devarajan & Reinikka, 2003). Por ejemplo, Jacob y Lefgren
(2002) evaluaron un programa de desarrollo del profesorado en escuelas con bajo
rendimiento en Estados Unidos, y concluyeron que el programa no tuvo ningun efecto
positivo significativo en los resultados de los alumnos. Estas conclusiones fueron
robustas usando diferentes modelos de estimacion y no se encontraron diferencias
entre capacidad, género, raza o situacion econdmica. Los autores atribuyeron la falta
de resultados en parte a la falta de estructura en la capacitacion de los docentes.
Chingos y Peterson (2011) sugieren que una dificultad de evaluar la efectividad de
estos programas en conjunto es que son muy diferentes entre si. Segun explican
estos investigadores, es posible que la efectividad de estos programas dependa de su
estructura y contenidos. Por tanto, podria haber programas que si sean muy efectivos,
aunqgue no se detecte un impacto sistematico de los programas de capacitacion.

Boyd et al. (2009) evaluaron 31 programas de desarrollo de profesores de primaria en
Nueva York, y sus resultados dan apoyo a esta hipoétesis: los autores concluyeron que

hay variacion significativa en la efectividad de estos programas. Segun los autores, los
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resultados dependen de si la preparacion esta directamente vinculada a la practica de
la ensefanza. Por ejemplo, aquellos programas que enfatizan tener mas supervision
de las practicas de ensefianza proporcionan docentes que son mucho mas productivos
durante su primer afo de trabajo. Los efectos son significativos, con una magnitud de
efecto similar a la del primer afio de experiencia como profesor. Los autores también
encontraron evidencia de que los programas que enfatizan contenidos en matematica
tienen resultados, aunque estos no son visibles hasta el segundo afo de instruccion.
Parece ser que aquellos maestros con buena preparacion en cuestiones del dia a
dia son relativamente mas eficaces en su primer afo, mientras que aquellos con un
conocimiento fuerte del contenido son capaces de hacer uso de ese conocimiento
durante su segundo afno.

En cuanto a la linea de intervencion de Refuerzo Escolar de Soporte Pedagdgico, la
investigacion cuantitativa indica que estos programas pueden ser efectivos, aunque los
efectos generalmente son moderados. Por ejemplo, Lavy y Schlosser (2004) evaluaron
un programa en Israel que proporciona instruccion adicional para los estudiantes de
bajo rendimiento. El programa tenia como objetivo preparar a los estudiantes para
examenes de matricula. Para estimar el efecto del programa, se utilizaron escuelas
de comparacion con caracteristicas similares que habian sido seleccionadas para
llevar a cabo el programa mas adelante. Los resultados fueron que el programa
aumentd en algo mas de tres puntos porcentuales la tasa de matriculacién. A pesar
de estos resultados, los autores concluyeron que este tipo de intervenciéon es menos
rentable que programas basados en incentivos para estudiantes y docentes. Cantrell
et al. (2013) también encontraron resultados moderados en un programa de refuerzo
en lectura para adolescentes con poca motivaciéon y bajo rendimiento en Estados
Unidos. La intervencion se ofrecié a estudiantes de sexto y noveno grado, y se hizo
un seguimiento de sus resultados durante cuatro afios. Para estimar la efectividad del
programa también se hizo un seguimiento de dos grupos de control (uno para sexto
grado y otro para noveno) durante ese periodo de tiempo. Los resultados mostraron
efectos positivos de la intervencion de lectura en los alumnos de noveno grado, pero

no en los de sexto grado.

Banerjee et al. (2007) encontraron resultados mas fuertes en dos experimentos
realizados en las escuelas en zonas urbanas de la India. El primer programa de
educacion contratdé a mujeres jovenes para ensefiar a los estudiantes con retraso en
habilidades basicas de lectura, escritura y aritmética. Como resultado del programa, el
puntaje promedio de los nifios en las escuelas intervenidas aumentd 0.28 desviaciones
estandar. Ademas, el efecto fue especialmente pronunciado en los nifios con resultados

de aprendizaje mas bajos. La segunda intervencion fue un programa de aprendizaje de
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matematica por computadora. El programa aument¢ las calificaciones de matematica
en 0.47 desviaciones estandar. Un aino después de que los programas finalizaran, las
ganancias iniciales se mantuvieron significativas para los nifios intervenidos, aunque

el efecto se redujo hasta 0.10 desviaciones estandar.

Oftra linea de investigacion que sugiere que los programas de refuerzo pueden ser
efectivos son los estudios que muestran la efectividad de programas con instruccion
adaptada al ritmo de aprendizaje de los alumnos. Un ejemplo de este tipo de programa
es el Programa de Educacion Integrada (IEP), un programa de lectura para nifios
de primaria en Sudafrica (Piper, 2009). El IEP es un programa de formacion de
docentes pero, a diferencia de otras intervenciones, es un programa de instruccion
adaptada a la velocidad de aprendizaje de los estudiantes. Para llevar esto a cabo,
los estudiantes tienen que tomar un examen al principio del programa, y se ensefia a
los profesores a como evaluar el progreso de los alumnos y a como ensefarles segun
sus capacidades. Los resultados de la intervencion mostraron que los nifos en el
grupo de intervencién aprendieron a leer dos a tres veces mas rapido que los nifios
de las escuelas de control. La magnitud de los efectos del programa es coherente
con otros estudios que indican que la adaptabilidad en la instruccion es clave para
hacer que los programas de formacién del profesorado sean eficaces. Conn (2014)
revisé un conjunto de intervenciones pedagdgicas en Africa y encontré que, entre
las intervenciones enfocadas en la formacion del profesorado, el efecto medio de los
programas con instruccién adaptada al ritmo de aprendizaje de los estudiantes fue de
0.42 desviaciones estandar, mientras que aquellos sin este tipo de ensefianza tuvieron
un efecto medio de 0.12 desviaciones estandar.

Los resultados de intervenciones basadas en la tercera linea de accién de Soporte
Pedagdgico, la entrega de materiales y recursos educativos, no han demostrado hasta
ahora ser eficaces. Por ejemplo, una evaluacion aleatoria llevada a cabo por Glewwe
et al. (2002) en zonas rurales de Kenia encontré que proporcionar libros de texto no
mejora el promedio de las pruebas. Aunque la intervencion si mejoro los resultados de
los que ya eran buenos estudiantes, tuvo muy poco efecto en el resto del alumnado. Sin
embargo, este estudio contaba con algunas limitaciones importantes, concretamente a)
los libros de texto estaban escritos en inglés, que era la tercera lengua para la mayoria
de los estudiantes, y b) el plan de estudios en Kenia esta orientado principalmente hacia
los estudiantes académicamente fuertes, lo que dificulta que programas disefiados

para el resto de los estudiantes sean efectivos.

En cuanto al aumento de la autonomia en las decisiones de las escuelas, parece
también tener una efectividad que varia caso por caso. Hanushek et al. (2012), en un
estudio con datos de las pruebas PISA que incluia 42 paises y datos del afio 2000 al
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afio 2009, encontraron que los efectos de la autonomia escolar son positivos en paises
desarrollados y negativos en paises en vias de desarrollo. Los autores encontraron que
estos efectos son robustos con diferentes estimaciones empiricas. Ademas, el hallazgo
de la interaccion entre nivel de desarrollo e impacto de la autonomia se manifiesta en
los resultados de los estudiantes en matematica, lectura y ciencias. A diferencia de King
y Ozler (1998), los autores concluyeron que el aspecto de la autonomia escolar que
mas importa es la decision de los contenidos académicos. Aunque las decisiones del
personal y la autonomia presupuestaria también son relevantes, segun Hanushek et al.

(2012) estos aspectos guardan menos relacién con el aprendizaje de los estudiantes.

Sin embargo, King y Ozler (1998) si encontraron efectos positivos en su estudio sobre
la reforma educativa de Nicaragua a principios de los afos 90, la cual tenia como
objetivo trasladar mas poder de gestion a las escuelas. Los resultados mostraron que
el rendimiento de los estudiantes tiene una relacion positiva con el grado de autonomia
en latoma de decisiones de la escuela. Segun los autores, este efecto es especialmente
fuerte en aquellas escuelas con poder de decision sobre la eleccion de sus docentes
y el monitoreo de los mismos.

Un mecanismo que puede explicar por qué una mayor autonomia de las escuelas puede
ser efectiva es el hecho de que involucrar a padres y miembros de la comunidad puede
aumentar la rendicion de cuentas de los profesores. Un ejemplo de una intervencion
de este tipo es el programa Early Grade Reading Assessment Plus, un programa de
lectura para nifos de primaria (Piper & Korda, 2010). La intervencién cre6 dos tipos
diferentes de grupos de tratamiento para diferenciar los efectos de la capacitacion y los
efectos de aumentar la responsabilidad de los profesores. En el grupo de tratamiento
“‘completo”, los maestros obtuvieron capacitacién y se les hizo responsables de los
resultados de sus estudiantes. Para llevar esta ultima parte a cabo, se facilité a los
padres datos del rendimiento de los estudiantes. En el grupo de tratamiento “parcial”,
también se hizo responsables a los maestros de los resultados de sus alumnos,
pero no hubo componente de capacitacién. Los resultados del programa mostraron
que los estudiantes en el grupo de tratamiento completo tenian puntuaciones mas
altas en todas las habilidades de lectura que sus homoélogos en los otros grupos. Sin
embargo, los estudiantes en el grupo “parcial” de tratamiento, donde el aumento de
responsabilidad de los maestros se llevo a cabo sin el componente de capacitacion del
profesorado, también superaron significativamente los nifios en el grupo de control.
Ambos resultados combinados sugieren que tanto la formacion del profesorado y la
rendicion de cuentas contribuyen a la mejora de la lectura en edad temprana. Al igual
que con la formacion de profesores, otras intervenciones basadas en aumentar los

incentivos y la responsabilidad de los profesores también han encontrado resultados
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similares (Kremer et al 2013; McEwan, 2014; Muralidharan y Sundararaman 2011;
Duflo, Hanna, y Ryan 2012).

Birte y otros autores (2015) recientemente publicaron una revision sistematica de la
literatura en el area de educacion, que tenia como objetivo sintetizar la evidencia de
los efectos de programas de educacion en el acceso y el aprendizaje en paises de
bajo y mediano ingreso. En esta revisién examinaron distintos tipos de programas, y
encontraron que los programas denotados como pedagogia estructurada presentaban
los efectos mas grandes y consistentes sobre el aprendizaje. Las intervenciones de
pedagogia estructurada tipicamente involucran el desarrollo de nuevos contenidos
enfocados en un éarea en particular, materiales para estudiantes y docentes, y
capacitaciones de corto plazo para docentes en la entrega de estos nuevos contenidos.
Estas intervenciones tienen como objetivo principal cambiar las practicas pedagogicas
existentes. Los autores encontraron que para que las intervenciones de pedagogia
estructurada funcionen se necesita que ocurran varias condiciones. Por ejemplo,
que los materiales sean de suficiente calidad, que sean provistos en las cantidades
adecuadas y a tiempo en el aio escolar. Las capacitaciones tienen que ser de
suficiente duracion y calidad, y los docentes tienen que poder entender y apoderarse
(buy-in) de la capacitaciéon. Asimismo, uno de los desafios mas grandes de este tipo de
intervenciones es que las metodologias y contenidos introducidos sean aplicados en
las aulas con un nivel razonable de fidelidad y por un periodo adecuado.
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4. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Objetivos del estudio

El principal objetivo de este estudio es evaluar el impacto de corto plazo de la
intervencion de Soporte Pedagdgico usando exclusivamente informacion existente y
disponible del Ministerio de Educacion. Asimismo, la evaluacion se llevd a cabo sin
interrumpir el proceso de implementacién del programa. Bajo estas restricciones, fue
posible investigar el impacto de la intervencion de SP sobre dos areas curriculares,
comunicacion integral y matematica, y en un solo grado académico, segundo grado

de primaria.

Preguntas de investigacion
Este estudio pretende contestar las siguientes preguntas de investigacion:

1. ¢ Cudl es el impacto de Soporte Pedagodgico sobre los resultados de aprendizaje
y los niveles de logro de los estudiantes de segundo grado de primaria en el area

de comprension lectora?

2. ¢ Cual es el impacto de Soporte Pedagdgico sobre los resultados de aprendizaje
y los niveles de logro de los estudiantes de segundo grado de primaria en el area

de matematica?

3. (Cbémo varia el impacto de Soporte Pedagégico cuando solo se examinan las

escuelas con “altos niveles de implementacion?
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5. METODOLOGIA DE LA EVALUACION DE IMPACTO
Indicadores de impacto y fuentes de datos

Para contestar las preguntas de investigacion usamos los siguientes indicadores de
impacto resumidos en la Tabla 2.

Tabla 2. Indicadores de impacto

Variable Indicador(es) Fuente

Para Soporte Pedagégico

1. Resultados de aprendiza- - Puntaje promedio a nivel de es- Evaluacion Censal de
je de los estudiantes de tudiante en comprension lectora;  Estudiantes, 2015
segundo grado de primaria - Porcentaje de alumnos por
en el area de comuni- niveles de logro (satisfactorio, en
caciéon proceso, en inicio) en compren-

sién lectora.

2. Resultados de aprendiza- - Puntaje promedio a nivel de Evaluacion Censal de

je de los estudiantes de estudiante en matematica; Estudiantes, 2015

segundo grado de primaria - Porcentaje de alumnos por
en el area de matematica  niveles de logro (satisfactorio, en
proceso, en inicio) en matematica.

La Evaluacion Censal de Estudiantes (ECE). La ECE es una prueba estandarizada
que recoge el MINEDU todos los afios en las areas de comprension lectora y
matematica alos alumnos de segundo grado de primaria. Esta prueba se levantadesde
el afo 2007 y en principio los resultados son comparables en el tiempo.® El enfoque
de la ECE en matematica y comprensién lectora se basa en el supuesto de que
estas competencias son habilidades esenciales para el aprendizaje de otras areas
curriculares. La prueba de matematica incluye preguntas sobre nimeros, relaciones
y funciones.” Por ejemplo, la prueba podria incluir una hoja con datos sobre la
velocidad a la que pueden correr varios animales, en metros por segundo. Luego

se hacen preguntas a los estudiantes sobre la distancia que esos animales podrian

6 Las pruebas de los diferentes afios se realizan con la misma tabla de especificaciones y utilizan una
técnica psicométrica llamada “equiparaciéon” para asegurar que las pruebas de un afo a otro utilicen la
misma métrica y sean comparables.

7 Si bien el plan de estudios de matematica de segundo de primaria también incluye las areas de es-
tadistica y geometria, se decidié excluirlas para reducir la extensién de la prueba, que es aplicada de
manera censal.

24



recorrer en un tiempo determinado, qué grafica podria ser coherente con esos datos,
entre otras preguntas. Por otra parte, la prueba de comprension lectora consiste
en preguntas de comprension y reflexién sobre narraciones y textos de diversos
temas. Por ejemplo, la prueba podria incluir una narracion sobre un empleado de una
escuela que recibe un homenaje de sus comparferos de trabajo por haber trabajado
diez anos alli (Ministerio de Educacién, 2015). Luego se hacen preguntas a los
estudiantes sobre las emociones del protagonista, los motivos de sus compafieros
de trabajo para hacerle el homenaje, el orden de los eventos, etcétera. Los puntajes
de las pruebas son computados usando un modelo Rasch, y tienen un indice de
confiabilidad superior al 0.80.

Los resultados de aprendizaje de los afos 2011-2014 fueron usados en este
estudio para estimar las trayectorias previas a la introducciéon de SP y seleccionar
la muestra de escuelas para la evaluacién de impacto. Mientras que los resultados
de aprendizaje de los anos 2009-2015 fueron usados para la especificacion de los
modelos de impacto.

El Censo Escolar. EI Censo Escolar recoge informacion detallada sobre las
caracteristicas de las escuelas, tales como su ubicacién geografica, instalaciones,
acceso a materiales escolares, matricula, ratio alumnos-docentes, horario escolar,
etcétera. El censo se publica entre los meses de abril-mayo de cada ano, y se divide
en dos partes principales: la informacién del local escolar y la informacion sobre la
matricula, docentes y recursos de la escuela.?

Estrategia empirica
Modelo en diferencias y modelo Comparative Interrupted Time Series

Para evaluar los efectos de la intervencién de Soporte Pedagogico empleamos el
método cuasi-experimental denominado Comparative Interrupted Time Series (St.
Clair, Cook & Hallberg, 2014; Somers, Zhu, Jacob, Bloom, 2013; Bloom, 2001, Bloom
1999). Con este disefo, el efecto del programa se determina al examinar si el grupo
de intervencion se desvia de su trayectoria base en mayor (igual o menor) medida que

el grupo de control. EI modelo en diferencias, o difference in difference (DiD), es un

8 La base de datos original esta construida de tal forma que cinco variables especifican de forma unica
las observaciones. El identificador Unico de las escuelas son las variables cédigo modular y anexo
y la variable llamada “nroced” (numero de cédula) indica el nivel educativo de la escuela (primaria,
secundaria, etc.). La variable “cuadro”indica el tipo de clasificacion que se esta utilizando para desglo-
sar los datos. Por ejemplo, una pregunta sobre el niumero de profesores en las escuelas puede estar
desglosada por género, por tipo de jornada, etc. Por ultimo, la variable “tipdato” indica a cual de las
categorias marcadas por el cuadro se refiere la pregunta, por ejemplo en un cuadro que desglosa por
género el tipdato indicaria si la pregunta hace referencia a hombres o a mujeres.
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disefio mas simplificado (o un caso especial) del CITS dado que el efecto del programa
se determina al examinar si el grupo de intervencion se desvia de su media base en
mayor (igual o menor) medida que el grupo de control. Sin embargo, el modelo CITS
controla no solo por las diferencias en medias en varios afos, sino también por las
diferencias en trayectorias (o pendientes) entre los grupos de intervenciéon y control.
Ambos sirven como el contrafactual para evaluar las diferencias en el 2015 en vez de
solamente las diferencias de medias (Somers, Zhu, Jacob, & Bloom, 2013). Asimismo,
la rigurosidad del modelo en diferencias subyace en el supuesto que el grupo de
control provee una estimacion valida de los resultados promedio contrafactual para el
grupo de tratamiento. Sin embargo, es posible que los grupos de intervencion y control
tengan “tasas de maduraciéon” (maturation rates) distintas y por tanto ese supuesto
no se cumpla.® Este supuesto es evaluable con al menos cuatro afios de rendimiento

previo a la introduccion de SP.

El modelo de CITS resuelve la limitaciones del DiD al hacer uso de varios afios de
rendimiento previos a la introduccion del programa (afios base). EI CITS requiere tener
la misma prueba de rendimiento académico para dos grupos y para varios afios, antes
y después de que se introduzca SP. El efecto de la intervencion es estimado a través
de la comparacion de las diferencias de medias y pendientes de los dos grupos antes
de que se inicie la intervencion, con las diferencias de medias y pendientes después
de la introduccién de la misma. Este método se ha encontrado que puede producir
estimaciones de impacto muy parecidas a métodos experimentales (St. Clair, Cook
& Hallberg, 2014). Sin embargo, no es comun tener acceso a varios afios de datos
histéricos (antes de que se introduzca la intervencion) y, por ello, el CITS no es un
modelo tan popular como el modelo en diferencias. No obstante, esto no representa
una limitacion para la evaluacion de SP dado que estos datos histéricos existen en el
Ministerio de Educacién y estuvieron disponibles para esta evaluacién. La Figura 1 del
Apéndice A ilustra el modelo CITS.

El modelo CITS permite estimar las trayectorias “base” para cada escuela (o
trayectorias para el periodo previo a la introduccién de la intervencién o 2011-
2014); la magnitud por la cual los rendimientos académicos de las escuelas en
el afo 2015 se desvian de sus trayectorias base; la desviacién promedio con
respecto a la trayectoria base para los grupos de intervencion y de comparacion;
y, finalmente, el impacto de SP se estima como la diferencia entre la desviacion
de la trayectoria base en el grupo de intervencion, y la desviacion de la trayectoria

base del grupo de comparacién. Si la intervencién de SP es efectiva, la desviacién

9 Maduracion o “Maturation” hace referencia a cambios temporales en el tiempo que ocurren natural-
mente aun en ausencia de la intervencion.
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con respecto a la trayectoria base en las escuelas del grupo de intervencion sera

mayor que en el grupo de comparacion.'?

En particular, la ecuacién estimada para el CITS para la escuela j en el ano { es la

siguiente:

Y, =B, + B,Soporte + ,Tendencia, + ,Soporte XTendencia + B,1(2015,+

BSSoporterI(2015)j +g, (1)

Donde:

Soporte es una variable dicotdmica que toma el valor de 1 si la escuela recibe el
programa de Soporte Pedagogico, y 0 en caso contrario.

Tendencia: tendencia lineal antes de la implementacion del programa centrada
en el aho 2014 (Tendencia = Afo - 2014). La tendencia lineal fue estimada con
datos de 2009 a 2014.

Soporte X Tendencia: es la interaccion entre la variable de Soporte y la tendencia

lineal.

1(2015): es una variable dicotémica que toma el valor de 1 para el afio 2015, y el
valor de 0 para los afnos previos.

Soporte X 1(2015): es la interaccidén entre la variable de Soporte y la variable
dicotomica de 2015.

Por tanto:

B, = media de Y para el grupo de comparacién en el aiio 2014.

B, = diferencia de medias entre los grupos de Soporte y de comparacion para el
afno 2014.

B,+ B, = media de Y para el grupo de Soporte en el aiio 2014.

B, = pendiente (Tendencia) de Y para el grupo de comparacion en el periodo
previo a la introduccion del programa.

B, = diferencia en las pendientes (Tendencia) entre el grupo de Soporte y el

grupo de comparacién en el periodo previo a la introduccion del programa. Este

10

Cabe resaltar que este modelo asume que los datos de rendimiento previos a la introduccién de SP
representan el mejor predictor del rendimiento futuro en ausencia de cambios sistematicos en el tiempo.
Asimismo, el modelo asume que varios afios de rendimiento académico predicen mejor el promedio de
la |E futuro que una sola observacion. Sin embargo, diferentes tipos de trayectorias antes de la introduc-
cién de SP pueden generar diferentes proyecciones, por lo que es muy importante determinar de manera
cuidadosa la trayectoria base antes de que se inicie SP en 2015.
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coeficiente captura las diferencias entre las tendencias del grupo de intervencion
y de comparacién. Lo ideal es que este coeficiente sea igual a cero porque
indicaria que las tendencias son paralelas antes de 2015.

e [, + B, = pendiente (Tendencia) de Y para el grupo de Soporte en el periodo
previo a la introduccién del programa.

e p, = desviacion en el aio 2015 con respecto a la tendencia del grupo de

comparacion.

e [, = diferencia entre el grupo de Soporte y el grupo de comparacion en las
desviaciones con respecto a la tendencia en 2015. Este es el coeficiente que

captura el impacto del programa en el afo 2015.

e f,+ B, = desviacion en el afio 2015 con respecto a la tendencia del grupo de
Soporte.

Por su parte, la ecuacion estimada para el DiD para la escuela j en el afio ¢ es la
siguiente:

Y, = 6,+ 6150p0rtej + 6, 1(2015)].+ S, Soporte, XI(2015)].+ . (2)

Es decir, el modelo de DiD es estimado a partir de tres de las cinco variables del CITS."
La variable “Soporte” toma el valor de 1 si la escuela recibe el programa de Soporte
Pedagogico, y 0 si la escuela es del grupo de comparacion. Esta variable mide la
diferencia en rendimiento académico entre el grupo de intervencioén y de comparacion
en los anos anteriores (2013-2014) a la intervencién. Es decir, esta variable permite
establecer qué tan diferente era el rendimiento académico de los estudiantes de ambos
grupos. Segundo, empleamos una variable dicotomica de tiempo “I(2015)” que es igual
a 1 si las observaciones son posteriores a la intervencion (i.e., las observaciones son
del afo 2015) y 0 en caso contrario. Esta variable mide el cambio en el tiempo en el
rendimiento académico de los estudiantes del grupo de comparacién. Si esta variable
es positiva es porque la cohorte de estudiantes de segundo de primaria en 2015 del
grupo de comparacion tuvo un rendimiento mayor en la prueba de la ECE con relacion
a los estudiantes de segundo de primaria de las cohortes anteriores a 2015. Por ultimo,
el coeficiente de la interaccién de las dos variables anteriores “Soporte X 1(2015)”
corresponde al estimador de DiD. Esta ultima variable captura el efecto causal de la
intervencion de SP en la medida en que estima el cambio en el tiempo en el rendimiento
académico de los estudiantes intervenidos, tras ajustar dicho cambio por lo que hubiera
sido en caso de que el programa no se hubiera implementado, es decir, por el cambio

en el tiempo en el rendimiento académico de los estudiantes del grupo de comparacion.

11 Esto permite ver por qué el modelo de DiD es considerado un caso especial de CITS.
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Sin embargo, los impactos de laintervencién de SP estimados a partir de la estrategia de
DiD solo corresponden al efecto causal del programa siempre y cuando las trayectorias
de rendimiento académico de los grupos de intervencion y de comparacion en el periodo
previo a la introduccién del programa hayan tenido un comportamiento similar a lo largo
del tiempo. Este supuesto se conoce en la literatura de evaluaciéon de impacto como el
supuesto de tendencias paralelas. En general, este supuesto no puede ser testeado
empiricamente y representa una de las mayores limitaciones de los modelos de DiD.
No obstante, en la medida en que para esta evaluacion de impacto contamos con
informacioén histérica de rendimiento académico a partir de 2009, podemos construir
un grupo de comparacién que presente una trayectoria de rendimiento académico
para el periodo anterior a la intervencion que resulte muy similar a la trayectoria de
rendimiento del grupo de escuelas que recibié el programa de SP. De esta forma, se
puede garantizar que el supuesto de tendencias paralelas se cumple por construccion
y que, por tanto, los efectos estimados pueden ser interpretados como el efecto causal
del programa de SP en el rendimiento académico de los estudiantes.

La ventaja del modelo de CITS sobre el modelo de DiD estandar es que el primero
permite validar y controlar empiricamente el supuesto de tendencias paralelas.
Especificamente, el modelo CITS permite estimar dos variables adicionales de interés,
las cuales no son consideradas en el modelo de DiD. Primero, el coeficiente de la
variable “Tendencia” mide la pendiente en el periodo comprendido entre 2009 y 2014
de la variable de resultado de rendimiento (e.g., comprension lectora) para el grupo de
comparacion. Por su parte, el coeficiente de la interaccion entre la variable dicotomica
de Soporte y la tendencia lineal “Soporte X Tendencia” mide si existe alguna diferencia
entre las pendientes de las trayectorias de rendimiento de los grupos de intervencion
y de comparacion. Esta ultima variable nos permite testear empiricamente el supuesto
de tendencias paralelas. Es decir, si el coeficiente estimado para esta variable no
es estadisticamente diferente de cero significa que las pendientes del grupo de

comparacion y de intervencion son iguales.

Para reducir la posibilidad de que existan diferencias entre los grupos de intervencion
y de comparacion que puedan sesgar las estimaciones de impacto de SP, combinamos
la estrategia de CITS y de DiD con la estrategia de emparejamiento denominada
Propensity Score Matching. Es decir la variable dicotémica “Soporte” en las
ecuaciones 1y 2 solo incluye escuelas emparejadas. La combinacion de la técnica de
emparejamiento con los modelos descritos permite incrementar la comparabilidad de
los dos grupos en términos del rendimiento académico histérico y de otras variables
observables relevantes antes de la introduccién de SP. Pero, asimismo, permite

controlar por caracteristicas no observables que no cambian en el tiempo dado que las
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mismas escuelas son analizadas a través del tiempo, y permite reducir la dependencia
de controlar estadisticamente por diferencias en el modelo. En este disefio cuasi-
experimental, la disponibilidad de varios afios de resultados de aprendizaje antes de
la introduccion de SP tiene el potencial de reducir sesgo a través de la mejora de la
calidad de los pares emparejados o de modelar las diferencias en las trayectorias
previas. La estrategia del método de emparejamiento se detalla mas adelante en este
capitulo.

Es importante anotar que el modelo de CITS no requiere que las tendencias de
rendimiento de los grupos de intervencion y de comparacion tengan que ser paralelas
en el tiempo a fin de estimar el efecto de un programa. Sin embargo, en la medida en
que en este estudio combinamos los modelos de CITS y de DiD con la estrategia de
emparejamiento, cabe esperar las tendencias del grupo de intervencidén y comparacion
resulten paralelas por construccion y que, por tanto, los efectos estimados del programa
tanto por el modelo de CITS como por el de DiD sean muy parecidos. En todo caso,
como se menciond anteriormente, la gran ventaja de la especificacion del modelo de
CITS sobre el de DiD es que el primero permite validar empiricamente si el supuesto

de tendencias paralelas se cumple.

Todas las especificaciones de los modelos CITS y DiD que se presentan en el Capitulo
6 se estimaron al nivel de la escuela en donde cada observacién para una escuela
en un ano dado esta ponderada por el numero de estudiantes de la escuela en ese
afo. Esta estrategia es equivalente a estimar regresiones a nivel del estudiante
cuando la variable de tratamiento esta definida a nivel de la escuela, como ocurre
con el programa de SP. Asimismo, los errores estandar de todas la regresiones estan
agrupados (clustered) a nivel de la escuela con el fin de tener en cuenta la correlacion
existente en el tiempo de la variable de resultado de una misma escuela.

Propensity Score Matching de escuelas

Con el fin de mejorar las estimaciones de los modelos propuestos, es decir, reducir
sesgo en las estimaciones, usamos una combinacién de estrategias no paramétricas
para seleccionar las escuelas mas similares del grupo de intervencion y de comparacion
y por tanto incrementar la comparabilidad de los dos grupos. Es importante recordar
que dado que SP se ofrece a toda la escuela, la unidad de analisis es la escuela.

Primero procedimos a restringir el universo de potenciales controles imitando los
criterios de focalizacion de la intervencion de SP, es decir, seleccionando solo las
escuelas que cumplian con la caracteristica de ser publicas, urbanas y polidocentes
completas dentro de este universo. Esta estrategia permiti6 hacer una especie de
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emparejamiento “exacto” en variables claves de focalizacion del programa que estan
altamente correlacionadas con el rendimiento académico de los estudiantes. Pero,
a su vez, ayudd a incrementar la comparabilidad de los dos grupos en términos de
otras variables relacionadas con las variables de focalizacion y rendimiento académico
que no eran directamente observables en este estudio. Por ejemplo, al excluir del
universo de potenciales controles a las escuelas rurales y polidocentes multigrado, se
eliminaron de la muestra escuelas que albergan a los estudiantes mas pobres y con
experiencias escolares y caracteristicas familiares muy distintas a los estudiantes que

atienden las escuelas urbanas y polidocentes completas.

El proceso de emparejamiento exacto en funcién de las variables de focalizacion
redujo el universo de potenciales controles a 2,609 escuelas que cumplian con la
caracteristica de ser publicas, urbanas, polidocentes completas y que contaban a
su vez con datos de rendimiento en 2015."> Mientras que el grupo de escuelas de
intervencion que cumplian con esas condiciones se redujo a 2,923. Dado que el ratio
de escuelas control a escuelas de intervencion es menor a 1, es claro que no existe un
conjunto muy grande de potenciales controles y, por tanto, anticipa que no sera posible
emparejar a todas las escuelas intervenidas.

Segundo, con la muestra de potenciales controles que quedaron después de
implementar el emparejamiento exacto, procedimos a seleccionar las escuelas mas
parecidas entre si usando un escalar o propensity score que resume una serie de
caracteristicas relevantes de las escuelas y de los estudiantes que atienden dichas
escuelas (Rosenbaum y Rubin, 1983; Stuart, 2007). Dicho escalar fue usado para
emparejar las escuelas de ambos grupos dentro de una distancia maxima determinado

por un caliper.

Finalmente, para incrementar la comparabilidad de las escuelas emparejadas no solo
en términos de las variables de focalizacion y del propensity score, sino también en
términos de variables correlacionadas con la ubicacion geografica de las escuelas,
emparejamos las escuelas dentro de cada estrato geografico. De esta manera todos
los pares de escuelas emparejadas obtuvieron el mismo valor en la variable “dominio
geografico”.”® Los pasos dos y tres de esta estrategia de emparejamiento son explicados

a continuacion.

12 Se usaron las variables de las bases de la Evaluacién Censal Escolar para definir este subgrupo de
escuelas. Por lo tanto, este subgrupo corresponde al nimero de escuelas que cumplian con los tres
criterios de focalizacion y que ademas se encontraban en la base panel conformada con las bases
historicas de la ECE.

13 La variable Dominio proviene de la Encuesta Nacional de Hogares (ENAHQO) de 2014.
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Especificaciéon del modelo de seleccion

Para estimar el escalar o propensity score especificamos un modelo de seleccién o
modelo de propensity score (Rosenbaum y Rubin, 1983; Stuart, 2007). Este modelo
estima la probabilidad de recibir el programa de Soporte Pedagdgico en funcion de
un conjunto de variables observables. La probabilidad estimada tiene un valor en el
rango de 0 a 1, donde las escuelas con puntaje cercano a 1 son mas propensas
a pertenecer al grupo SP que las escuelas con puntaje cercano a 0. En particular,
para la especificacion del modelo de seleccién es muy importante incluir variables
asociadas con la probabilidad de pertenecer al grupo de intervencion y con la variable
de resultado de interés, o rendimiento académico de los estudiantes (Stuart, 2009).
Dado que el programa tomé en cuenta variables de rendimiento académico para la
focalizacion del programa (como se explico en el Capitulo 2), resulta relevante incluir
variables de rendimiento académico en el modelo de selecciéon. Asimismo, dado que el
puntaje en las pruebas de rendimiento es la variable de interés en las regresiones de
impacto, la inclusién de datos de rendimiento académico previos a la implementacion
del programa es clave para la especificacion del modelo de seleccion y para juzgar
la comparabilidad de los dos grupos. Adicionalmente, el rendimiento académico de
los estudiantes suele estar correlacionado con otras caracteristicas relevantes del
estudiante como las caracteristicas de los padres, el nivel socioecondmico de la
familia, y el entorno en el que viven, y con factores de la escuela y las caracteristicas
de los docentes (Rivkin, Hanushek, & Kain, 2005). Dado que la mayoria de estos
factores asociados al rendimiento no son observables en este estudio, el uso de varios
ahos de rendimiento académico histérico ayuda a incrementar la comparabilidad de
los dos grupos. Finalmente, el modelo de seleccidn incorpora una serie de variables
relevantes que caracterizan a la escuela, los estudiantes que atienden la escuela, y el
area en la que se encuentra la institucién educativa. En resumen, se especificaron dos

modelos de seleccidn con las siguientes caracteristicas:

Muestra analitica o Muestra A: esta muestra asume que el programa inici6 las tareas
de implementacion en el afio 2015 y por tanto usa variables previas a 2015, como
datos de rendimiento de 2014, para el modelo selecciéon. Es decir, en términos de
las variables de rendimiento el modelo incluye los resultados de la ECE de los afios
2011, 2012, 2013 y 2014 para matematica y comprensién, asi como la proporcion
de estudiantes en el nivel de logro “satisfactorio” en matematica y comprensién del
ano 2014, y medidas de dispersién de los resultados en las pruebas de matematica
y comprension lectora en 2014 (o nivel de heterogeneidad de los resultados). Esta
especificacion resulta importante dado que 2014 es un afio en que los rendimientos

académicos de los estudiantes de segundo grado de primaria mejoraron notablemente
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en el pais. Por tanto, incluir los datos de 2014 en la especificacién del modelo de
selecciéon permite incrementar comparabilidad de los grupos en términos de estos
cambios en el tiempo. Asimismo, esta muestra se construye a partir de la inclusién de
variables tales como el tamafio de matricula (de 2013 y 2014), la tasa de aprobacién
de estudiantes (de 2013 y 2014), el numero de docentes en la escuela, el porcentaje
de estudiantes indigenas, descripcion si la escuela es EIB o no, indicadores sobre
la jornada pedagdgica, el ratio de alumnos-docentes, la disponibilidad de textos y
cuadernos escolares, computadoras e internet. Ademas, se incluyeron variables sobre
la infraestructura del centro tales como caracteristicas de las paredes (ladrillo), pisos
(notierra) e inodoros (en buenas condiciones), disponibilidad de agua potable, desague
y electricidad.™ Finalmente, se incluyeron indicadores distritales que capturan el nivel
de pobreza y desnutricion del distrito. Los resultados de este modelo se presentan

en el resto del documento.

Muestra para analisis de robustez o Muestra B: incluye variables similares a las
de la muestra A, pero asume que el programa inicio las tareas de implementacion en
el ano 2014 y por tanto usa variables previas a 2014 para el modelo de seleccion.
Especificamente, esta muestra incluye el valor promedio al nivel de la escuela de los
resultados académicos en las areas de matematica y comprension lectora para los
anos 2010, 2011, 2012 y 2013; indicadores que capturan la proporcion de estudiantes
en los niveles de logro “satisfactorio” e “inicio” en los afos 2012 y 2013 para matematica
y compresion, e indicadores que capturan el nivel de dispersién de los resultados
académicos de matematica y comprensién lectora en 2013. Asimismo, esta muestra
se construye a partir de la inclusién de variables tales como el tamafo de matricula, la
tasa de aprobacion de estudiantes, el numero de docentes en la escuela, el porcentaje
de estudiantes indigenas, descripcion si la escuela es EIB o no, indicadores sobre
la jornada pedagodgica, el ratio de alumnos-docentes, la disponibilidad de textos y
cuadernos escolares, computadoras e internet. Ademas, se incluyeron variables sobre
la infraestructura del centro tales como caracteristicas de las paredes, pisos e inodoros,
disponibilidad de agua potable, desagie y electricidad.”® Finalmente, se incluyeron
indicadores distritales que capturan el nivel de pobreza y desnutricién del distrito.'” Los
resultados del ejercicio de emparejamiento usando esta muestra se presentan en el
Apéndice B, mientras que los resultados de impacto usando esta muestra se discuten
como analisis de robustez en el Capitulo 6.

14 Estas ultimas variables corresponden al afio 2014.
15 Estas variables corresponden al afio 2009.
16 Estas ultimas variables corresponden al afio 2013.
17 Estas variables corresponden al afio 2009.
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El escalar se calcula de forma conjunta para todas las regiones mediante un modelo
Logit.” En particular, la ecuacién estimada para el propensity score esta dada por:

logit(m) = log(;") = XB + Z,y (3)
donde:

e T esigual a1silaescuelaipertenece al grupo de SPy 0 si pertenece al grupo

de comparacion.
° Xi es un vector de variables de la escuela.

e 7, es un vector de variables de rendimiento académico histérico para las areas

de matematica y comprension lectora y para el periodo de 2011-2014.

Emparejamiento de las escuelas

El escalar o propensity score estimado a través del modelo de seleccion se usoé para
emparejar y seleccionar al subgrupo de escuelas mas parecidas entre si de los grupos
de intervencion y de comparacion. Para seleccionar y emparejar a las escuelas se
usé el algoritmo denominado Nearest Neighbor Matching. Asimismo, para minimizar
la distancia de las escuelas emparejadas y por tanto incrementar la comparabilidad
de los pares, se determin6 un caliper o distancia maxima entre dos escuelas para
que se emparejen. Esta estrategia es también conocida como “caliper matching” y es
considerada una variante de Nearest Neighbor Matching (Smith y Todd, 2003). El caliper
es definido como el producto de un multiplicador igual a 0.01 y la desviacion estandar
del propensity score estimado.’ Rosenbaum and Rubin (1985) sugieren un caliper
de 0.25 desviaciones estandar del propensity score, mientras que Cochran y Rubin
(1973) recomiendan un caliper de 0.2 para reducir 98 por ciento del sesgo.?° Si bien la
introduccion del caliper restringe el numero de escuelas intervenidas que se pueden
emparejar, reduce la distancia entre los pares emparejados y por tanto incrementa la
comparabilidad de los dos grupos.?' Asimismo, “caliper matching” automaticamente
usa escuelas dentro y cerca del area de common support o area de interseccion de las

distribuciones de los propensity scores en los grupos de intervencién y de comparacion.

18 Los resultados de la estimacion de la probabilidad esperada usando un modelo /logit son muy similares
a los obtenidos al emplear un modelo probit. No se emplea el uso de un modelo de probabilidad lineal
ya que algunas observaciones pueden obtener probabilidades por fuera del intervalo [0,1].

19 Sin embargo, mientras mas pequefio es el caliper menor es la probabilidad de emparejar a una escuela.

20 Este caliper es recomendado en casos donde la varianza del propensity score en el grupo
de tratamiento es cerca del doble de la varianza del grupo de control.

21 Caliper matching automaticamente usa escuelas dentro y cerca del area de common support o area
de interseccion de las distribuciones de los propensity scores en los grupos de intervencién y de com-
paracion.
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Esto es recomendado en la literatura de matching dado que ayuda a reducir sesgo de
seleccion (Heckman, et al, 1997).

En cuanto a la estructura del emparejamiento, esta se determiné como 1-1
y sin reemplazo, es decir, para cada escuela intervenida por SP se seleccion6
una escuela de comparaciéon. Otro tipo de estructura en la cual se seleccionan
mas de un control por escuela intervenida (1-M) comunmente incrementa sesgo
de seleccion dado que el segundo, tercer o cuarto control tienen por definicion
una distancia mas grande que el primer control emparejado. De esta manera las
escuelas comparacion son seleccionadas una vez y no se permite que sirvan de

control para otras escuelas de SP.??

Estratificacion

Asimismo, para incrementar la comparabilidad de los pares emparejados en
términos de caracteristicas geograficas se emparejaron los casos dentro de
estratos geograficos determinados por la variable de dominio geografico. Esta
estrategia permite asegurar la comparabilidad de los pares en torno a variables que
comunmente estan asociadas con la ubicacion geografica de la escuela y que no
son facilmente observables con datos secundarios. La variable dominio geografico
permite agrupar y clasificar a las escuelas en ocho (08) estratos geograficos tales
como: costa norte, costa centro, costa sur, sierra norte, sierra centro, sierra sur,
selva y Lima Metropolitana. De esta manera, todas las escuelas emparejadas tienen
un valor exacto en dominio geografico. Si bien es posible que dentro de estos
estratos geogréficos todavia existan diferencias importantes entre las escuelas, la
combinacién de la estratificacidén con las otras estrategias de emparejamiento ayudo
a incrementar la comparabilidad de las escuelas. Asimismo, no fue posible usar
estratos mas pequefos tales como region, dado que en muchos casos la cantidad
de escuelas no intervenidas por el programa era limitada. Pero también porque dado
el ratio tan bajo de controles a tratamiento, un mayor nivel de estratificacion hubiese

reducido altamente el numero de escuelas emparejadas.

22 Un beneficio de usar la estructura de emparejamiento 1-1 es que los estimados son mas precisos.
Sin embargo, un costo es que la muestra de escuelas comparacién disponible para emparejar se va
reduciendo conforme se emparejan las escuelas. Para reducir la posibilidad de que las escuelas em-
parejadas al final tengan pares con mayor distancia (y por tanto sean muy diferentes de las escuelas
del grupo de intervencion), usamos un caliper o distancia maxima de emparejamiento.
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Resultados del proceso de emparejamiento

Para la muestra analitica o Muestra A se lograron emparejar 1,098 escuelas con
Soporte Pedagdgico. Esta muestra equivale aproximadamente al 36.5 por ciento
de las escuelas de SP, estatales, urbanas y polidocentes completas (N=3,006), y
aproximadamente al 38 por ciento de las escuelas de SP que, ademas de cumplir con
las tres primeras condiciones, cumplian con la condicion de tener resultados de la ECE
para los afios 2013, 2014 y 2015 (N=2,923). La Tabla 1 del Apéndice B presenta el
porcentaje de escuelas emparejadas por regién para diferentes muestras: la muestra
original del programa, la muestra de escuelas con SP que incluye solo polidocentes
completas y urbanas, y la muestra que cumple con las condiciones anteriores ademas
de las condiciones de ser estatales y con informacién de rendimiento académico. En
promedio se emparejaron mas del 45 por ciento de los centros asignados a SP en 10 de
las 15 regiones. En Ucayali se emparejaron alrededor de 36 por ciento, mientras que en
las regiones de La Libertad, Lambayeque y Piura, ubicadas en la costa norte del Peru,
se emparejaron menos del 30 por ciento de las escuelas con SP. Lima Metropolitana y
provincia fue la region con menos emparejados en donde aproximadamente un 17 por
ciento de las escuelas con SP fueron emparejadas. Asimismo, la Tabla 2 del Apéndice
B presenta el porcentaje de escuelas emparejadas para cada dominio geografico.
Para los dominios geograficos de la costa centro, costa sur, sierra centro, sierra sury
la selva, se emparejaron 50 por ciento o mas de las escuelas de SP. No obstante, para
la region costa norte y Lima metropolitana?, estos porcentajes son similares a 25y 13

por ciento, respectivamente.

Las siguientes Figuras 2y 3 presentan las trayectorias de rendimiento “base” (o previas
a la introduccién del programa de SP) para las muestras emparejadas del grupo de
intervencion y de comparacion. En estas figuras se puede observar que el conjunto
de estrategias descritas logré crear dos grupos casi idénticos en términos de sus
trayectorias y los promedios de rendimiento previos a la introduccién del programa de
SP. En este caso, las mejoras observadas en el grupo de intervencién en el afio 2015
son mas creibles que se expliquen por la introducciéon de SP dado que durante los
afos previos a la implementacién del programa los dos grupos presentan promedios y

tasas de crecimiento muy similares.

23 En el indicador de dominio geografico, Lima metropolitana incluye la provincia del Callao pero no Lima
Provincia.
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Figura 2.

Trayectoria de la prueba de comprension lectora antes de introducir la
intervencion de Soporte Pedagogico para las muestras emparejadas del

grupo de intervencién y de comparaciéon
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Figura 3.

Trayectoria de la prueba de matematica antes de introducir la interven-
cidon de Soporte Pedagoégico para las muestras emparejadas del grupo

de intervencién y de comparaciéon
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Asimismo, la Tabla 3 presenta la media y la desviacion estandar del escalar o valor

estimado del propensity scores antes y después de emparejar las escuelas. Como es

de esperarse, antes de emparejar las escuelas el valor medio del propensity score es

mas alto para las escuelas intervenidas que para las escuelas no intervenidas (0.59

versus 0.46). Sin embargo, después de aplicar el método emparejamiento el valor

medio del propensity score es idéntico en los dos grupos. Asimismo, el ratio de las

varianzas del propensity score en los dos grupos es casi igual a 1, como lo recomienda

la literatura de matching para generar estimaciones de impacto confiables (Rubin,

2001). Estos resultados también se pueden apreciar en la Figura 4, la cual presenta

distribuciones idénticas del propensity score para las muestras emparejadas del grupo

de intervencién y comparacion.

Tabla 3.

Descriptivos Estadisticos del Propensity Score antes y después de apli-
car el método de emparejamiento

Media Desviacion N
estandar

Antes de aplicar el método de emparejamiento:
Escuelas sin Soporte Pedagoégico 0.460 0.174 2,423
Escuelas con Soporte Pedagogico 0.592 0.165 2,732
Total muestra con propensity scores 5,155
Después de aplicar el método de emparejamiento:
Escuelas sin Soporte Pedagdégico 0.509 0.160 1,098
Escuelas con Soporte Pedagogico 0.509 0.159 1,098
Total muestra emparejada 2,196

Fuente. Elaboracion propia.
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Figure 4.
Distribucion del Propensity Score para las muestras emparejadas del
grupo de intervencién y comparaciéon
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La Tabla 4 presenta descriptivos estadisticos para las variables de logro de aprendizaje
de los alumnos de segundo grado de primaria en las areas de comprension lectora y
matematica para el periodo 2011-2014. Especificamente, |la Tabla 4 presenta el valor
medio, el niumero de escuelas, la diferencia de medias entre las escuelas emparejadas
del grupo de intervencidon y de comparacion, el error estandar de la diferencia, el valor p,
y el tamano del efecto (o diferencia de medias estandarizadas). En general los grupos de
intervencion y de comparacién son muy parecidos después del emparejamiento y que
en casi todos los casos la diferencia de medias estandarizada es menor a 0.25, como lo
recomienda la literatura de matching. La Tabla 3 del Apéndice B presenta estadisticos
similares para un conjunto extenso de variables de la escuela, y nuevemante confirma
la comparabilidad de los dos grupos.
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tras emparejadas del grupo de intervencion y comparacion

Tabla 4.
Descriptivos estadisticos de las variables de rendimiento para las mues-

Escuelas
Sin Soporte Con Soporte
Pedagogico Pedagagico
Variables Media N1 Media N2 Diferen- Error valor-p Tamafo
cla estandar del
Efecto
Comprension 2014 561.39 1,098 559.87 1,098 -1.52 2.26 0.50 -0.03
Matematica 2014 558.87 1,098 558.57 1,098 -0.29 3.46 0.93 -0.00
Comprension 2013 537.13 1,098 53592 1,098 -1.21 2.16 0.57 -0.02
Matematica 2013 526.78 1,098 524.98 1,098 -1.81 2.93 0.54 -0.03
Comprension 2012 528.79 1,098 525.82 1,098 -2.97 2.15 0.17 -0.06
Matematica 2012 519.46 1,098 516.11 1,098 -3.34 2.80 0.23 -0.05
Comprensién 2011 520.94 1,062 52049 1,018 -0.46 2.20 0.84 -0.01
Matematica 2011 51165 1,062 510.28 1,018 -1.38 2.90 0.64 -0.02
% logro Inicio 0.11 1,098 0.10 1,098 -0.00 0.01 0.67 -0.02
Comprension 2014
% logro Inicio Mate 0.39 1,098 0.38 1,098 -0.00 0.01 0.96 -0.00
2014
% logro Satisfactorio 0.38 1,098 0.37 1,098 -0.01 0.01 0.55 -0.03
Comprensiéon 2014
% logro Satisfactorio 0.26 1,098 0.26 1,098 -0.00 0.01 0.90 -0.01
Mate 2014
% logro Inicio 0.16 1,098 0.17 1,098 0.01 0.01 0.46 0.03
Comprension 2013
% logro Inicio Mate 0.49 1,098 0.50 1,098 0.01 0.01 0.61 0.02
2013
% logro Satisfactorio 0.27 1,098 0.27 1,098 -0.00 0.01 0.95 -0.00
Comprension 2013
% logro Satisfactorio 0.16 1,098 0.16 1,098 0.00 0.01 0.93 0.00
Mate 2013
% logro Inicio 0.20 1,098 0.22 1,098 0.01 0.01 0.13 0.07
Comprension 2012
% logro Inicio Mate 0.51 1,098 0.52 1,098 0.02 0.01 0.13 0.06
2012
% logro Satisfactorio 0.24 1,098 0.23 1,098 -0.01 0.01 0.30 -0.04
Comprension 2012
% logro Satisfactorio 0.12 1,098 0.12 1,098 -0.00 0.01 0.94 -0.00
Mate 2012
Desviacion Estandar  64.88 1,098 65.74 1,098 0.86 0.71 0.23 0.05
Comprension 2014
Desviaciéon Estandar  93.85 1,098 94.78 1,098 0.93 1.05 0.38 0.04
Matematica 2014
Desviacién Estandar  65.37 1,098 65.48 1,098 0.11 0.66 0.86 0.01
Comprension 2013
Desviacién Estandar  82.24 1,098 81.13 1,098 -1.12 0.92 0.23 -0.05

Matematica 2013

Fuente: Elaboracion propia.
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Asimismo, el Apéndice B presenta otros resultados de diagndstico que validan la
comparabilidad de los grupos de intervenciéon y comparacién formados a partir del
método de emparejamiento. Estos resultados incluyen la Tabla 3 que presenta los
resultados de balance (el valor promedio de diversas variables, el nUmero de escuelas,
la diferencia de medias entre las escuelas emparejadas del grupo de intervencion y
de comparacion, el error estandar de la diferencia, el valor p, y el tamafo del efecto).
Adicionalmente, la Figura 2 de dicho apéndice presenta los graficos de boxplots del
propensity score antes y después del emparejamiento para losgrupos de intervencion
y de comparacion. Los resultados de diagnéstico para la muestra creada para los
analisis de robustez o Muestra B se presentan en el Apéndice B, en las Figuras 3, 4,
5y la Tabla 5.
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6. RESULTADOS

En este capitulo presentamos los resultados del impacto del programa de SP en
el rendimiento académico de los estudiantes de segundo grado de primaria de las
escuelas publicas, polidocentes urbanas. Para medir rendimiento académico usamos
dos tipos de variables de resultado. En primer lugar, estimamos los efectos de SP
en los resultados promedio de las escuelas, tanto en comprension lectora como en
matematica usando la informacién de la ECE de 2009 a 2015. En segundo lugar,
utilizamos el porcentaje de estudiantes que conforman cada uno de las tres niveles de
logro (inicial, en proceso y satisfactorio) en las pruebas de la ECE. Para la definicion de
estas variables también se emple6 informacion del periodo de 2009 a 2015.

Losresultados delimpacto muestran que SP gener6 una mejoramodesta pero promisoria
en el rendimiento académico de los estudiantes de las escuelas intervenidas. En
promedio, los resultados muestran que los estudiantes que recibieron la intervencion
de SP presentan resultados superiores en las pruebas de la ECE de aproximadamente
0.1 desviaciones estandar en comprension lectora con relacién a los estudiantes del
grupo de comparacion y de 0.07 desviaciones estandar en Matematica. Por su parte,
los resultados en las variables de logro muestran que los estudiantes de SP resultan
3 puntos porcentuales menos probables de pertenecer al grupo de nivel inicial de
logro tanto en comunicacién como en matematica. Los resultados de impacto son
robustos a diferentes tipos de especificaciones, variables de control y tipo de muestras
empleadas. Asimismo, los resultados no son heterogéneos al grado de implementacion

de la intervencion.

Impacto en comprension lectora y matematica

En las Tablas 5 y 6 se presentan los resultados de impacto de SP en comprension
lectora y matematica, respectivamente, usando diferentes metodologias y variables
de control para la Muestra A (descrita en el Capitulo 5). La columna (1) muestra los
resultados para el modelo DiD que emplea informacién de las ECE de 2013 a 2015.
Para este modelo se asume que los efectos del programa de SP solo pueden ser

observados a partir de 2015.24

Los resultados del modelo de DiD en la Tabla 5 para la variable Soporte indican que

la diferencia entre el grupo de intervencion y de comparacién antes de la intervencion

24 Este supuesto se investiga con mayor detalle mas adelante en este capitulo.
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es solo de 0.28 puntos de la prueba de comprension lectora en favor del grupo de
comparacion y no es estadisticamente significativa. Este resultado no es sorprendente
en la medida en que ello es precisamente lo que se queria lograr a partir del proceso
de emparejamiento estadistico: que los estudiantes del grupo de intervencion y de
comparacion fueran lo mas parecido posibles en términos de su rendimiento académico
antes de la introduccion del programa. Por su parte, los resultados de la variable
“I(2015)” indican que los estudiantes de segundo de primaria del grupo de comparacion
que tomaron la ECE en 2015 obtuvieron en promedio 36 puntos adicionales en la
prueba de comprension lectora mas que los estudiantes del grupo de comparacion de
los afios anteriores a la intervencion. Por ultimo, la interaccién de estas dos variables,
“Soporte X 1(2015)”, indica que el efecto causal del programa de SP en comprension
lectora es de 5.6 puntos en la prueba, resultado que es estadisticamente significativo y
que equivale a una ganancia de aproximadamente 0.08 desviaciones estandar.

Tabla 5.
Resultados de impacto de la intervenciéon de Soporte Pedagégico en
comprension lectora

DiD CITS
(1 (2) (3) 4)

Soporte = 1 -0.28 -1.17 -0.59 3.03

(2.36) (2.48) (2.30) (2.09)
Tendencia Lineal 7.85** 8.10* 8.31**

(0.30) (0.30) (0.29)
Soporte X Tendencia -0.52 -0.39 -0.49
(0.41) (0.41) (0.40)

1(2015) = 1 36.04* 26.31** 26.07** 24.96**

(1.20) (1.38) (1.36) (1.36)
Soporte X 1(2015) 5.66** 7.07* 6.65** 6.67**

(1.67) (1.91) (1.89) (3.03)
Tamaiio del Efecto (DE) 0.08** 0.10** 0.10** 0.10**
Caracteristicas del Modelo
Inicio Programa 2015 2015 2015 2015
Efectos Fijos No No Dominio Dominio
Otros Controles No No No Si
Anos Usados 2013-15 2009-15 2009-15 2009-15
N Estudiantes 296,804 694,114 694,114 691,523
N Escuelas 2,195 2,195 2,195 2,194

Notas: errores estandar agrupados (clustered) al nivel de la escuela en paréntesis. Controles
usados a nivel de la escuela: variable indicadora si recibié “Acompafamiento Pedagdgico
Multigrado”, variable indicadora si recibi6 “Acompanamiento Pedagodgico Intercultural Bilingte”,
tasa de aprobacion estudiantil, total de docentes, total de alumnos, y porcentaje de alumnos de
lengua indigena. Controles usados a nivel distrital: tasa de pobreza, tasa de pobreza extrema,
y tasa de desnutricion del 2009. La muestra incluye escuelas emparejadas a partir del método
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de caliper matching usando informacién histérica de rendimiento para el periodo 2011-2014
y otras variables que caracterizan a la escuela y a los estudiantes que atienden la escuela.
El proceso de emparejamiento fue estratificado usando Dominio Geografico de la escuela.
DE=Desviaciones Estandar

Nivel de significancia: * p<0.10; ** p<0.05; *** p<0.01

Los resultados del modelo de DiD de la Tabla 6, que evalla los efectos del programa
en la prueba de matematica de la ECE, son bastante similares a los de la prueba
de comprension lectora. Por una parte, el rendimiento promedio en matematica de
los estudiantes del grupo de intervencion y de comparaciéon son muy similares en el
periodo anterior a la implementacion del programa, con solo 1.29 puntos de diferencia
en la prueba. Segundo, el grupo de comparacion también exhibe un incremento en el
tiempo de casi 40 puntos en el rendimiento en la prueba de matematica. Por ultimo,
el efecto causal del programa es de 6.5 puntos adicionales, que corresponde a una

ganancia de aproximadamente 0.08 desviaciones estandar.

Tabla 6.
Resultados de impacto de la intervenciéon de Soporte Pedagégico en
matematica

DiD CITS
(1) (2) (3) (4)

Soporte = 1 1.29 0.59 0.96 4.69

(3.48) (3.57) (3.31) (3.10)
Tendencia Lineal 7.39** 7.74* 7.90**

(0.48) (0.48) (0.47)
Soporte X Tendencia -0.08 0.02 -0.04
(0.66) (0.66) (0.65)

1(2015) =1 39.53** 32.50** 32.11** 31.24**

(1.83) (2.13) (2.11) (2.10)
Soporte X 1(2015) 6.54** 7.32** 6.91** 6.85**

(2.59) (3.01) (2.99) (2.99)
Tamaiio del Efecto (DE) 0.08** 0.09** 0.09** 0.09**
Caracteristicas del Modelo
Inicio Programa 2015 2015 2015 2015
Efectos Fijos No No Dominio Dominio
Otros Controles No No No Si
Afos Usados 2013-15 2009-15 2009-15 2009-15
N Estudiantes 296,804 694,114 694,114 691,523
N Escuelas 2,195 2,195 2,195 2,194

Nota: ver notas de la Tabla 5.
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Los resultados del modelo CITS, que estima los efectos de SP en comprension lectora
y matematica, se presentan en las columnas 2 a 4 de las Tablas 5 y 6, respectivamente.
En la columna 2 de la Tabla 5, se observa que las escuelas que recibieron el programa
de SP obtuvieron 7.04 puntos adicionales (equivalente a 0.10 desviaciones estandar)
en la prueba de comprension lectora con relacién a las escuelas del grupo de
comparacion. Por su parte, el efecto estimado en la prueba de matematica, que se
presenta en la columna 2 de la Tabla 6, indica que el grupo de intervencién obtuvo
7.32 puntos adicionales (equivalente a 0.09 desviaciones estandar) con respecto al
grupo de comparacion. Estos resultados son un poco mayores a los estimados a partir
del modelo de DiD, aunque la diferencia del efecto estimado entre ambos modelos
no es lo suficientemente grande como para resultar estadisticamente significativa.
Asimismo, se observa que los efectos para ambas pruebas son robustos a la inclusién
de otras variables de control tales como efectos fijos de dominio geografico (columna
3), 0 a la inclusion de un gran conjunto de variables exdgenas que pueden variar
en el tiempo (columna 4), entre las que se incluyen variables indicadoras de otros
programas de acompanamiento pedagdgico (multigrado e intercultural bilingle), tasa
de aprobacion estudiantil, total de docentes, total de alumnos, porcentaje de alumnos
de lengua indigena, tasa de pobreza distrital, tasa de pobreza extrema distrital y tasa
de desnutricién distrital. La estabilidad de los impactos estimados del programa provee

evidencia adicional en favor de la estrategia de identificacion empleada.

Por otra parte, resulta interesante discutir los coeficientes estimados tanto para la
tendencia lineal, como para la interaccién de esta ultima con la variable dicotdmica del
ano 2015. Conrespecto a la primera variable, se puede observar que la pendiente, tanto
de las pruebas de comprension lectora como de matematica, es de aproximadamente
7 puntos adicionales cada afo, lo cual indica que cada nueva cohorte de segundo
de primaria es sistematicamente mejor que la anterior cohorte en términos de su
desempefo en las pruebas de la ECE. Por su parte, los resultados de la variable
“Soporte X Tendencia” no son estadisticamente diferentes de cero, lo cual indica que
las pendientes de las trayectorias de las variables de desempefio entre 2009 y 2014
para los grupos de intervencion y de comparacién son iguales. Este ultimo resultado es
la prueba empirica de que el supuesto de las tendencias paralelas se cumple.

Impacto en los niveles de logro de la ECE

Los modelos de DiD y de CITS también pueden ser empleados con el fin de investigar
a qué tipo de estudiantes el programa de SP ha beneficiado mas. Para ello usamos
las variables que describen el nivel de logro en la prueba de la ECE al que pertenecen
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los estudiantes de una escuela dada a partir de tres categorias: inicio, proceso y
satisfactorio. Por ejemplo, en promedio, de las escuelas que recibieron el programa de
SP en 2015, el 27 por ciento estaba en nivel inicio, el 42 por ciento en proceso, y el 31

por ciento en el nivel satisfactorio.

En las Tablas 7 y 8 presentamos los resultados de impacto de SP sobre la proporcién
de estudiantes que se encuentra en el nivel de logro “inicial” en comprension lectora
y matematica, respectivamente.?®> La interpretacion de los diferentes modelos vy
especificaciones son iguales a las discutidas en la seccién anterior y por tanto
son omitidas aqui. Los resultados para la variable de interés, “Soporte X 1(2015)”,
indican que las escuelas que recibieron el programa de SP en 2015 son tres puntos
porcentuales menos propensas a tener estudiantes en el nivel de logro “inicial” con
relacion a las escuelas del grupo de comparacion. Estos resultados son iguales
tanto para la prueba de comprension lectora como de matematica vy, al igual que en
las Tablas 5 y 6, los resultados son robustos a los modelos empleados o al tipo de
variables de control usadas. Por otra parte, no se encontraron resultados significativos
para los niveles de logro “de proceso” y “satisfactorio” entre el grupo de intervenciéon y
de comparacion para ninguna de las dos pruebas. Estos resultados sugieren que los
efectos del programa de SP estimados en la seccion anterior se concentran mas en
aquellos estudiantes que presenten un desempefo bajo en las pruebas de la ECE; es
decir, el programa parece estar ayudando mas a aquellos estudiantes que tienen los

puntajes mas bajos de desempefio académico.

25 De igual modo se estimaron modelos para la probabilidad de estar en el nivel satisfactorio. Sin embar-
go, para dicha categoria no se encontraron diferencias importantes entre los grupos de tratamiento
y comparacion. Es decir, los efectos estimados ocurren en su totalidad por las diferencias en la com-
posicion de los grupos de inicio y proceso.
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Tabla 7.
Resultados de impacto de la intervencion de Soporte Pedagégico en la
probabilidad de estar en nivel de logro “Inicial” en comprension lectora

DiD CITS
(™ (2) (3) 4)
Soporte =1 -0.00 -0.00 -0.00 -0.02
(0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Tendencia Lineal -0.02** -0.02** -0.02**
(0.00) (0.00) (0.00)
Soporte X Tendencia 0.00 -0.00 -0.00
(0.00) (0.00) (0.00)
1(2015) =1 -0.15** -0.13** -0.13** -0.13**
(0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Soporte X 1(2015) -0.02** -0.03** -0.03** -0.03**
(0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Caracteristicas del Modelo
Inicio Programa 2015 2015 2015 2015
Efectos Fijos No No Dominio Dominio
Otros Controles No No No Si
Anos Usados 2013-15 2009-15 2009-15 2009-15
N Estudiantes 296,804 694,114 694,114 691,523
N Escuelas 2,195 2,195 2,195 2,194

Nota: ver notas de la Tabla 5.

Tabla 8.
Resultados de impacto de la intervencion de Soporte Pedagégico en la
probabilidad de estar en nivel de logro “Inicial” en matematica
DiD CITS
(1) (2) (3) (4)
Soporte =1 -0.00 -0.00 -0.00 -0.02
(0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Tendencia Lineal -0.02** -0.02** -0.02**
(0.00) (0.00) (0.00)
Soporte X Tendencia 0.00 -0.00 -0.00
(0.00) (0.00) (0.00)
1(2015) = 1 -0.15* -0.13** -0.13** -0.13**
(0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Soporte X 1(2015) -0.02** -0.03** -0.03** -0.03**
(0.01) (0.01) (0.01) (0.01)
Caracteristicas del Modelo
Inicio Programa 2015 2015 2015 2015
Efectos Fijos No No Dominio Dominio
Otros Controles No No No Si
Anos Usados 2013-15 2009-15 2009-15 2009-15
N Estudiantes 296,804 694,114 694,114 691,523
N Escuelas 2,195 2,195 2,195 2,194

Nota: ver notas de la Tabla 5.
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Analisis de robustez

En esta seccién investigamos empiricamente si existe evidencia de que el programa de
SP tuvo algun efecto en el afo 2014. Este escenario es improbable dado que SP iniciod
actividades en julio de 2014, tan solo 3 meses antes de que se recoja la Evaluacion
Censal Escolar. Para investigar esto, empleamos la Muestra B, la cual efectua el
emparejamiento de escuelas sin incluir la informacién de desempeno escolar para el
afno 2014. De haberse implementado SP en el afio 2014, los efectos estimados del
programa presentados en las Tablas 5 y 6 podrian estar sesgados hacia abajo.

Los resultados de los analisis de robustez se presentan en las Tablas 9 y 10 para
comprension lectora y matematica, respectivamente. La diferencia mas importante
entre las especificaciones presentadas en las Tablas 5 y 6, y las presentadas en las
Tablas 9 y 10, es que en estas ultimas los efectos de SP se estiman tanto para el afo
2014 como para el 2015. En particular, la variable de interés para el afo 2014 esta
dada por la interaccién “Soporte X 1(2014)”. Los resultados de la Tabla 9 indican que el
efecto de SP en comprensién lectora en el 2014 fue de aproximadamente 1 punto en
la prueba a favor del grupo de comparacién, no siendo este resultado estadisticamente
significativo.
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Tabla 9.
Analisis de robustez con muestra B: resultados de impacto de la
intervencién Soporte Pedagogico en comprension lectora

DiD CITS
(1) (2) (3) 4)

Soporte = 1 -4.50* -4.49* -4.43** 0.36

(2.54) (2.52) (2.26) (2.11)
Tendencia Lineal 4.51* 4.80** 4,95**

(0.33) (0.33) (0.32)
Soporte X Tendencia -0.15 -0.02 -0.11
(0.47) (0.46) (0.46)

1(2014) = 1 24.78** 22.21** 22.17** 21.72**

(1.32) (1.35) (1.34) (1.35)
1(2015) = 1 47.64** 40.57** 40.32** 39.59**

(1.45) (1.68) (1.65) (1.68)
Soporte X 1(2014) -1.12 -0.99 -1.24 -1.36

(1.86) (1.94) (1.92) (1.92)
Soporte X 1(2015) 5.64** 5.92** 5.31* 5.13*

(1.95) (2.33) (2.30) (2.30)
Tamaiio del Efecto (DE) en 2015 0.08** 0.09** 0.08** 0.07**
Caracteristicas del Modelo
Inicio Programa 2014 2014 2014 2014
Efectos Fijos No No Dominio Dominio
Otros Controles No No No Si
Anos Usados 2013-15 2009-15 2009-15 2009-15
N Estudiantes 267,266 636,985 636,985 634,882
N Escuelas 1,865 1,865 1,865 1,864

Notas: ver notas de la Tabla 5. La muestra incluye escuelas emparejadas a partir del método
de nearest neighbor usando informacion histérica de rendimiento para el periodo 2010-2013 y
otras variables de la escuela.

Por su parte, los resultados en la prueba de matematica (Tabla 10) indican también una
diferencia negativa, pero no significativa, entre el grupo de intervenciény de comparacion
en 2014. Note que los impactos estimados para comprension y matematica en el afio
2015, si bien son positivos y en algunos casos significativos, resultan inferiores a los
hallados al estimar los modelos con la Muestra A. Dado que la muestra B no incluy6
informacién de rendimiento de 2014 en el emparejamiento, los resultados del impacto
del programa para 2014 se pueden interpretar como evidencia de que el programa de
soporte no tuvo efectos en 2014. Otra posible interpretacion es que no hay evidencias
de que el programa haya en realidad empezado en 2014, dado que en los primeros
meses solo se implementd de manera parcial y dado que el programa se inicié tan
solo cuatro meses antes de que se recogiera la ECE. Por ultimo, cabe resaltar que los
impactos estimados para el afio 2015 resultan muy similares a los obtenidos con la
Muestra A, con la diferencia de que la estimacion de la tendencia que se puede hacer
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a partir de la Muestra A es mucho mas precisa que con la Muestra B, dado que en la
Muestra A se puede emplear un aflo mas en la estimacion de la tendencia.

Tabla 10.
Analisis de robustez con muestra B: resultados de impacto de la
intervencion de Soporte Pedagogico en matematica

DiD CITS
(1 (2) 3) 4)
Soporte = 1 -3.12 -3.41 -3.64 1.17
(3.71) (3.42) (3.08) (2.99)
Tendencia Lineal 1.63** 2.04** 1.99**
(0.52) (0.52) (0.50)
Soporte X Tendencia 0.49 0.65 0.62
(0.75) (0.74) (0.73)
1(2014) =1 36.54** 40.21** 40.12** 40.52**
(2.12) (2.17) (2.14) (2.15)
1(2015) =1 56.03** 58.07** 57.60** 58.00**
(2.21) (2.62) (2.59) (2.61)
Soporte X 1(2014) -2.41 -2.61 -2.98 -2.99
(2.99) (3.10) (3.06) (3.06)
Soporte X 1(2015) 5.05* 4.35 3.62 3.41
(3.00) (3.65) (3.61) (3.61)
Tamaio del Efecto (DE) en 2015 0.06* 0.05 0.05 0.04
Caracteristicas del Modelo
Inicio Programa 2014 2014 2014 2014
Efectos Fijos No No Dominio Dominio
Otros Controles No No No Si
Afos Usados 2013-15 2009-15 2009-15 2009-15
N Estudiantes 267,266 636,985 636,985 634,882
N Escuelas 1,865 1,865 1,865 1,864

Notas: ver notas de la Tabla 5. La muestra incluye escuelas emparejadas a partir del método
de nearest neighbor usando informacion histérica de rendimiento para el periodo 2010-2013 y
otras variables de la escuela.

Analisis de heterogeneidad por nivel de implementacién

Usando dos indicadores “préximos” del nivel de implementacion del programa, tales
como el porcentaje de docentes fortalezay el porcentaje de acompafnantes pedagoégicos
contratados, exploramos si el impacto de SP era mayor en las escuelas ubicadas en las
unidades ejecutoras en donde el 90 por ciento de dichas contrataciones se realizaron
antes del mes de julio de 2015. En particular, se explor6 excluir del marco muestral a
las escuelas ubicadas en las Unidades Ejecutoras 1, 2, 4 y 5 de Lima Metropolitana

por retraso en la contratacion de los Docentes Fortaleza para Refuerzo Escolar y
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las escuelas de la Unidad Ejecutora 4 de Lima Metropolitana y las de Chiclayo de
Lambayeque por demoras en la contratacion de los acompanantes pedagogicos.?® Es
decir, la muestra de escuelas se redujo en cerca de 220 escuelas con respecto a la

muestra completa presentada en las Tablas 5 y 6.

No encontramos diferencias notables con respecto al impacto de SP obtenido con
la muestra de escuelas con “alta” implementaciéon y con la muestra de escuelas
emparejadas. Es decir, aun cuando se delimité lamuestra alas escuelas intervenidas con
“alta” implementacion (y sus escuelas emparejadas), el tamafo del efecto encontrado
fue de aproximadamente 0.10 desviaciones estandar tanto para comprension
como matematica. Estos resultados se pueden explicar, en parte, debido a la poca
variabilidad existente en las escuelas intervenidas en los dos indicadores “proximos” de
implementacién. Pero también es importante resaltar que la contratacién del personal
clave del programa es tan solo uno de los muchos pasos necesarios para implementar
el programa de acuerdo a lo planeado. El personal pudo haberse contratado a tiempo
en su gran mayoria, pero tal vez no se encontraba lo suficientemente preparado o
capacitado para ejercer las labores que SP requeria; o tal vez las capacitaciones si
ocurrieron pero los docentes necesitaban mas practica y retroalimentacion para realizar
su labor de acuerdo a lo planeado por la intervencién. Las Tablas 11y 12 presentan los
resultados de los analisis de heterogeneidad.

26 Estos datos fueron obtenidos directamente de la Secretaria de Planificacion Estratégica.
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Tabla 11.

Analisis de heterogeneidad: Resultados de impacto de la intervencion

de Soporte Pedagoégico en comprension lectora en escuelas con nivel de

implementacién alta

DiD CITS
(1) (2) 3) 4)

Soporte = 1 0.58 0.20 0.14 4.24*

(2.61) (2.72) (2.58) (2.33)
Tendencia Lineal 7.53** 7.75* 7.98*

(0.33) (0.33) (0.32)
Soporte X Tendencia 0.06 0.19 0.07
(0.45) (0.45) (0.44)

1(2015) =1 35.81** 27.19** 26.78** 25.45**

(1.31) (1.53) (1.51) (1.50)
Soporte X 1(2015) 6.71** 7.02** 6.79** 6.88**

(1.81) (2.09) (2.07) (2.06)
Tamaiio del Efecto (DE) 0.10** 0.10** 0.10** 0.10**
Caracteristicas del Modelo
Inicio Programa 2015 2015 2015 2015
Efectos Fijos No No Dominio Dominio
Otros Controles No No No Si
Afos Usados 2013-15 2009-15 2009-15 2009-15
N Estudiantes 256,565 595,577 595,577 593,308
N Escuelas 1,973 1,973 1,973 1,972

Notas: ver notas de la Tabla 5. La muestra empleada excluye aquellas escuelas pertenecientes
alas UGEL con bajo avance en la implementacion del programa a julio de 2015 (UGEL 1,2,4y 5
de Lima Metropolitana por retraso en contratacién de docentes fortaleza para el componente de
Refuerzo Escolar) y las UGEL 4 de Lima Metropolitana y Chiclayo de Lambayeque por demora
en la contratacion de los acompafiantes pedagogicos). Estos resultados fueron obtenidos con

la muestra analitica o Muestra A.
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Tabla 12.
Analisis de heterogeneidad: Resultados de impacto de la intervencion
de Soporte Pedagoégico en matematica en escuelas con nivel de

implementacién alta

DiD CITS
(1M 2 ©) (4)

Soporte = 1 1.52 1.66 1.41 5.78*

(3.87) (3.95) (3.71) (3.45)
Tendencia Lineal 6.74* 7.08* 7.25*

(0.52) (0.52) (0.51)
Soporte X Tendencia 0.55 0.66 0.58
(0.72) (0.72) (0.71)

1(2015) = 1 39.13* 33.78* 33.17* 32.07**

(1.99) (2.36) (2.33) (2.32)
Soporte X 1(2015) 8.30** 7.61** 7.37* 7.44**

(2.81) (3.29) (3.27) (3.26)
Tamaiio del Efecto (DE) 0.10** 0.10** 0.09** 0.09**
Caracteristicas del Modelo
Inicio Programa 2015 2015 2015 2015
Efectos Fijos No No Dominio Dominio
Otros Controles No No No Si
Anos Usados 2013-15 2009-15 2009-15 2009-15
N Estudiantes 256,565 595,577 595,577 593,308
N Escuelas 1,973 1,973 1,973 1,972

Nota: ver notas de la Tabla 11.
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7. DISCUSION Y RECOMENDACIONES

En este informe describimos los resultados de la evaluacion de impacto de Soporte
Pedagodgico, una intervenciéon implementada por el Ministerio de Educacion del Peru.
La intervencidn trabaja simultaneamente sobre cuatro lineas: fortalecimiento de
desempefios en docentes y directivos de la institucion educativa, refuerzo escolar,
materiales y recursos educativos, y articulacion con la familia y la comunidad. Con
ello, SP tiene como objetivo mejorar la calidad del servicio educativo brindado en las

escuelas estatales, urbanas y polidocentes completas de primaria.

Para evaluar el impacto de la intervencién de SP se utilizaron exclusivamente datos
de fuentes secundarias recogidas por el Ministerio de Educacién. Especificamente, se
usaron los logros de aprendizaje de los alumnos de segundo grado de primaria en las
areas de comprension lectora y matematica recogidos a través de la Evaluacién Censal
de Estudiantes entre los afios 2009 y 2015. Asimismo, se usaron datos historicos del

Censo Escolar.

El mayor reto en este tipo de estudios es que los resultados obtenidos sufran de algun
tipo de sesgo de seleccién. Los estudiantes de las escuelas participantes en el programa
de SP pueden ser muy diferentes al estudiante promedio de otras escuelas publicas de
educacién primaria, por cuanto la estimacion de los efectos del programa que resulta de
comparar a los estudiantes de SP con otros estudiantes podria estar sesgada. Algunos
de estos sesgos pueden ser eliminados al controlar por caracteristicas observables
de los estudiantes, de sus familias, y de las escuelas que atienden, pero la posibilidad
de que persistan algunos sesgos debido a caracteristicas no observables permanece,
como la motivacién o la habilidad innata de los estudiantes.

Para evaluar el impacto de Soporte Pedagogico usamos una combinacion de
estrategias empiricas que emplea el modelo de Comparative Interrupted Time
Series (CITS) y de Diferencia en Diferencias (DiD), con una estrategia de
emparejamiento que incluye propensity score matching con estratificacion
geografica. La estrategia empirica usé varios afios de rendimiento académico
de matematica y comprension lectora previos a la introduccion de SP, para
seleccionar al grupo de intervencién y comparacion de la muestra analitica. La
estrategia maximiza el uso de los datos longitudinales al nivel de la escuela, y logra
la comparabilidad de los grupos tanto en términos de los valores medios como de
las trayectorias de rendimiento académico. De este modo, la estrategia empirica
usada permitié controlar simultaneamente tanto por diferencias observables asi
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como por diferencias no observables, que no varian en el tiempo, entre los grupos

de intervencién y de comparacion.

Los efectos estimados en este estudio indican que la intervencion de SP, después
de poco menos de un afo de imperfecta implementacion, tuvo efectos positivos en
el rendimiento académico de los estudiantes, tanto en comprensién lectora como en
matematica. Dichos impactos, si bien son modestos, resultan robustos a diferentes
tipos de estrategias empiricas, variables de control, y construccién de la muestra final
a partir del proceso de emparejamiento. En promedio, los resultados muestran que los
estudiantes que recibieron el programa de SP presentan resultados superiores en las
pruebas de la ECE de aproximadamente 0.10 desviaciones estandar en comprension
lectora con relacion a los estudiantes del grupo de comparacién y de 0.09 desviaciones
estandar en matematica. Por su parte, los resultados en las variables de “niveles de
logro” de la ECE muestran que los estudiantes de SP resultan 3 puntos porcentuales
menos probables de pertenecer al grupo mas bajo o “en inicio”, tanto en comprension
como en matematica. Es decir, los andlisis indican que SP tuvo un mayor impacto en

aquellos estudiantes con los puntajes mas bajos de desempefio académico.

En comparacién con otros estudios, la intervencion de SP presenta efectos estimados
gue son similares alos encontrados en evaluaciones de programas educativos en paises
de bajos y medianos ingresos. Las revisiones sistematicas de la literatura realizadas
recientemente por Snilstveit, et al. (2015) y Carr-Hill et al. (2015) resumen el tamafo
del efecto de diferentes programas educativos que tenian como objetivo mejorar el
acceso y el aprendizaje de los estudiantes. La Figura 5 ilustra el tamafio promedio
de los efectos encontrados a partir de la metodologia de meta-analisis en las areas
curriculares de matematica y lenguaje. Por ejemplo, para las intervenciones clasificadas
como “pedagogia estructurada”, que tienen como objetivo cambiar las practicas en las
aulas a través del desarrollo de nuevos contenidos enfocados en un area particular,
materiales para estudiantes y docentes, y capacitaciones de corto plazo para docentes
en la entrega de estos nuevos contenidos, el tamafio promedio del efecto es de 0.23
desviaciones estandar para lenguaje y 0.14 desviaciones estandar para matematica.
Asimismo, para las intervenciones que brindan materiales educativos (ejemplo: libros
de texto, cuadernos, lapiceros, computadoras, mobiliario del aula, etcétera), el tamafio
promedio es cero. Para los programas clasificados como de “gestion basada en la
escuela” (o programas que intentan cambiar la gestion pedagodgica e involucran a las
comunidades, los padres de familia, y otros actores de interés en las decisiones de la
escuela), el tamano del efecto promedio es 0.07 y 0.08, respectivamente. Finalmente,
para programas que combinan diferentes intervenciones denominados “multinivel” el

tamafo del efecto es 0.04 y 0.16 para lenguaje y matematica, respectivamente. La
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Figura 5 ilustra el tamafio promedio del efecto para diferentes tipos de intervenciones

al nivel de la escuela y para matematica y comprension lectora, incluyendo los efectos

encontrados para la evaluacion de Soporte Pedagogico.

Figura 5.

Tamano del efecto en desviaciones estandar de Soporte Pedagégico en
comparacion con otras intervenciones pedagogicas dirigidas a escuelas
primarias de paises de bajos y medianos ingresos
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Fuente: Elaboracion propia.

Nota.1.Snilstveit et al. 2015. 2. Carr-Hill et al. 2015.
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8. CONSIDERACIONES FINALES

Si bien los resultados reportados en este estudio son robustos a diferentes

especificaciones y analisis de sensibilidad, es importante entender los resultados de

este estudio sobre la base de sus limitaciones.

Esta evaluacién mide el impacto de SP en 2015 después de tan solo 8 meses de
que la intervencion iniciara las tareas de implementacion ese afio?”. Asimismo,
tomando en cuenta la complejidad y amplia cobertura del programa a nivel
nacional, el programa no logré implementarse con fidelidad y como originalmente
se planed. Si la intervencion de SP lograra mejorar su implementacion con el
tiempo, los impactos presentados en este estudio podrian representar un efecto
subestimado del programa (o un lower bound effect) y en el mediano plazo se
esperaria que el impacto del programa se incremente. Sin embargo, dada la
complejidad del programa sera importante que el MINEDU desarrolle mecanismos
eficientes de monitoreo de las actividades del programa, y establezca procesos
claros para actuar sobre las dificultades y desafios encontrados tanto en las
escuelas como en las unidades ejecutoras.

Las escuelas intervenidas fueron seleccionadas por el MINEDU antes de que se
realice esta evaluacion de impacto usando criterios especificos de focalizacion
qgue se detallan en el Capitulo 2. Por esta razén, esta evaluacion se planteé como
un estudio es de caracter cuasi-experimental. No obstante, el estudio exploté el
uso de datos histéricos y secundarios disponibles para estimar el impacto de SP.

Con los datos secundarios disponibles, solo fue posible estimar el impacto de
la intervencion de SP sobre los niveles de aprendizaje de los estudiantes de
segundo grado de primaria, y en solo las areas curriculares de matematica y
comprension lectora. Sin embargo, en 2015 el programa intervino todos los
grados de primaria y en diversas areas curriculares. Por lo tanto, es posible que
el programa de SP haya tenido un mayor o menor impacto en otros grados de

primaria o en otras areas curriculares.

Ninguno de los modelos presentados controla por variables omitidas que
cambian en el tiempo, como por ejemplo movimientos de los estudiantes de
regreso a escuelas publicas debido a la introduccién de SP. La mayor amenaza
a la validez interna del modelo CITS son factores que cambian con el tiempo,

27 Los 8 meses se calculan entre el mes en que se iniciaron las clases (marzo) y el mes en el que se
recogieron la ECE (noviembre).
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que son introducidos al mismo tiempo que SP, y que afectan de manera diferente
a los grupos de intervenciéon y de comparacion. Sin embargo, no encontramos

evidencias concluyentes de la existencia de dichos factores.

Si bien las estrategias de emparejamiento incrementaron en gran medida la
comparabilidad del grupo de intervencion y de comparacién, solo fue posible
emparejar aproximadamente al 38 por ciento de las escuelas intervenidas
que contaban con datos de rendimiento académico. No obstante, se lograron
emparejar escuelas de todas las regiones intervenidas, y en 10 de las 15 regiones

se emparejaron mas del 45 por ciento de las escuelas con SP.
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APENDICE A: METODOLOGIA

El modelo CITS usa datos de varios afos antes de laintroduccion de SP para determinar
la trayectoria de rendimiento académico de “la linea base” para cada grupo. La linea
base o periodo previo a la introduccion de SP esta conformada por los afios entre 2011
y 2014. Los anos de 2015 y 2016 corresponden al periodo denominado “después” de
la introduccién de SP. La linea sdélida representa la trayectoria estimada antes de la
introduccion de SP, mientras que la linea con puntos representa el valor proyectado.
El impacto de la intervencion es evaluado al determinar si el rendimiento académico
de 2015 del grupo de intervencion se desvia de la trayectoria de la linea base por una

mayor magnitud que la del grupo de comparacion.

La Figura 1 ilustra una situacién hipotética en donde las trayectorias base de los
grupos de intervencion y de comparacion tienen tasas de crecimiento distintas y por
tanto la ganancia observada en el grupo de intervencién en el afio 2015 se explica
en parte porque este grupo venia creciendo a una tasa mas rapida (que el grupo de
comparacion) y no necesariamente porque la intervencion es mas efectiva. El modelo
de CITS permite controlar por las diferencias entre las tasas de crecimiento del grupo

de intervencién y de comparacion.
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Figura 1.
Ejemplo hipotético: estimacion del impacto del programa de Soporte
Pedagogico usando el modelo Comparative Interrupted Time Series

Resultado ECE Matematica

Ejemplo hipotético: antes de aplicar el método de emparejamiento
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APENDICE B: RESULTADOS DEL METODO DE EMPAREJAMIENTO

Muestra analitica del estudio: Muestra A

Tabla 1.

Proporcion de escuelas emparejadas con Soporte Pedagogico por region

Grupo1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

% Emparejados

Numero de escuelas con Soporte Pedagogico

Region Total Polidocente Polidocente  Empare- Del Del Del
completasy completas, jadas grupo grupo  grupo
urbanas urbanas, 1 2 3
estatales y con
rendimiento
académico
1 Apurimac 138 125 114 77 56% 62% 68%
2 Arequipa 17 17 17 11 65% 65% 65%
3 Ayacucho 207 183 153 116 56% 63% 76%
4  Cajamarca 221 213 208 102 46% 48% 49%
5 Cusco 256 234 223 147 57% 63% 66%
6 Huancavelica 91 82 75 60 66% 73% 80%
7 lca 115 114 114 60 52% 53% 53%
8 Lalibertad 222 221 220 60 27%  27%  27%
9 Lambayeque 114 114 113 24 2%  21% 21%
10 Lima (metropolitana, 1,075 1,024 1014 177 16% 17% 17%
callao y provincia)
11 Loreto 205 183 177 86 42%  47%  49%
12 Madre De Dios 31 30 30 14 45%  47% AT%
13 Piura 327 318 317 80 24%  25%  25%
14 San Martin 116 105 105 67 58% 64% 64%
15  Ucayali 45 43 43 16 36% 37% 3%
Total 3,180 3,006 2,923 1,098 35% 37% 38%
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Tabla 2.
Proporcidon de escuelas emparejadas por dominio geografico

NuUmero de escuelas

con Soporte Pedagoégico % emparejadas

Dominio geografico Con rendimiento 2015 Emparejados
1 Costa Norte 634 157 25%
2 Costa Centro 234 117 50%
3 Costa Sur 17 1 65%
4  Sierra Norte 169 72 43%
5 Sierra Centro 223 171 77%
6 Sierra Sur 312 21 68%
7 Selva 449 244 54%
8 Lima Metropolitana, Callao 885 115 13%

Total 2,923 1,098 38%

Figura 2.

Boxplots del Propensity Score antes y después de aplicar el método de
emparejamiento o Matching

S S
= =
2 2
Control Soporte Control Soporte
Antes del Matching Después del Matching
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Tabla 3.
Caracteristicas de las escuelas emparejas

Sin Soporte Con Soporte
Pedagogico Pedagodgico

Variables Media N1 Media N2 Difer ES valor-p Tamafio
del
efecto
2014 total_alumnos 270.99 1,098 301.90 1,098 30.91 9.19 0.00 0.14
2013 total_alumnos 27297 1,098 305.30 1,098 32.33 9.09 0.00 0.15
2014 tasa_aprobacion 7256 1,098 7298 1,098 0.42 0.32 0.19 0.06
2013 tasa_aprobacion 7428 1,098 7440 1,098 0.12 0.36 0.73 0.01
2014 % lengua indigena 7.75 1,098 11.73 1,098 3.98 1.13 0.00 0.15

2014 con cuadernos esco-
lares

2014 con textos escolares 0.89 1,098 0.89 1,098 0.00 0.01 0.89 0.01

0.87 1,098  0.87 1,098 -0.00 0.01 0.75 -0.01

2014 N computadoras 4826 1098 4970 1,098 144 172 040  0.04
2014 N computadoras con 4554 4098 4654 1098 129 164 043  0.03
internet

2014 total_docentes 1323 1098 1483 1098 160 035 000 0.9

2014 ratio_alum_docentes 19.51 1,098 1939 1,098 -0.12 0.26 0.64 -0.02
2014 jornada_pedagdgica 8.08 1,098 8.09 1,098 0.00 0.05 0.92 0.00

2014 pared_ladrillo 0.85 1,098 0.84 1,098 -0.01 0.02 0.60 -0.02
2014 piso_no_tierra 0.99 1,098 1.00 1,098 0.00 0.00 0.53 0.03
2014 Inodoros 1.48 1,098 1.37 1,008 -0.11 0.18 0.54 -0.03
2014 Desagle 0.81 1,098 0.86 1,098 0.05 0.02 0.00 0.15
2014 Electricidad_CP 0.99 1,098  0.99 1,098 -0.00 0.00 0.70 -0.02
2014 Agua_Potable 0.89 1,098 0.93 1,098 0.04 0.01 0.00 0.13
2014 escuela EIB 0.10 1,098 0.13 1,098 0.03 0.01 0.01 0.10

Tasa Pobreza del Distrito en

el 2009 0.39 1,098 043 1,008  0.04 0.01 0.00 0.18

Tasa Pobreza Extrema del

Distrito en el 2009 0.14 1,098  0.17 1,098  0.03 0.01 0.00 0.19

Tasa de Desnutricion del

Distrito en 2009 2408 1,098 2856 1,098 4.49 0.67 0.00 0.28

Fuentes: ECE, Censo Escolar, Soporte Pedagdgico.
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Tabla 4.
Clasificacion de las regiones segun dominio geografico

Costa Sierra Lima
M/poli-

Regién Norte Centro Sur Norte Centro Sur Selva tana Total
Amazonas 0 0 0 15 0 0 29 0 44
Ancash 0 73 0 0 38 0 0 111
Apurimac 0 0 0 0 0 83 0 83
Arequipa 0 0 14 0 0 100 0 0 114
Ayacucho 0 0 0 0 113 0 13 0 126
Cajamarca 5 0 0 81 0 0 52 0 138
Callao 0 0 0 0 0 0 0 116 116
Cusco 0 0 0 0 0 145 15 0 160
Huancavelica 0 0 0 0 67 0 0 0 67
Huanuco 0 0 0 0 38 0 22 0 60
Ica 0 86 0 0 0 0 0 0 86
Junin 0 0 0 0 59 0 26 0 85
La Libertad 69 0 0 38 0 0 0 0 107
Lambayeque 85 0 1 0 0 0 0 86
Lima M/politana 0 0 0 0 0 0 0 114 114
Lima Provincias 0 75 0 0 13 0 0 0 88
Loreto 0 0 0 0 0 0 116 0 116
Madre De Dios 0 0 0 0 0 0 14 0 14
Moquegua 0 0 2 0 0 5 0 0 7
Pasco 0 0 0 0 14 0 8 0 22
Piura 107 0 0 9 0 0 0 116
Puno 0 0 0 0 0 83 0 88
San Martin 0 0 0 0 0 0 143 0 143
Tacna 0 0 6 0 0 5 0 0 11
Tumbes 48 0 0 0 0 0 0 0 48
Ucayali 0 0 0 0 0 0 45 0 45
Total 314 234 22 144 342 421 488 230 2,195

Analisis de robustez: Muestra B
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En esta seccién se presentan los resultados para la Muestra B que se usan para los
estudios de robustez. Notese que, de manera similar, el ejercicio de emparejamiento
gener6 dos grupos muy similares, como se ilustra en las Figuras 3, 4 y 5. La
Tabla 5 presenta los descriptivos estadisticos de diversas variables después del
emparejamiento y muestra que las diferencias de medias estandarizadas son en su

gran mayoria menor a 0.25.

Figura 3.
Trayectorias de las muestras emparejadas para matematica
(Muestra B)
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Figura 4.
Trayectorias de las muestras emparejadas para comprensiéon
(Muestra B)
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Figura 5.
Distribucion del Propensity Score de las muestras emparejadas

(Muestra B)
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Tabla 5.
Caracteristicas de las escuelas emparejas (Muestra B)

Sin Soporte Con Soporte
Pedagégico Pedagégico
Variables Media N1 Media N2 Dif ES Valor-p Tamafio
Del
Efecto
Media ECE Comprensién 542.06 933 537.15 933 -4.92 2.26 0.03 -0.10
Lectora 2013
Media ECE Matematica 2013 531.50 933 525.96 933 -5.54 3.09 0.07 -0.08
Media ECE Comprensién 533.77 933 528.07 933 -5.69 2.28 0.01 -0.12
Lectora 2012
Media ECE Matematica 2012 522.14 933 517.87 933 -4.28 2.94 0.15 -0.07
Media ECE Comprensién 525.64 933 521.01 933 -4.64 2.31 0.04 -0.09
Lectora 2011
Media ECE Matematica 2011 514.66 933  509.21 933 -5.45 2.92 0.06 -0.09
Media ECE Comprension 530.77 933 52295 933 -7.82 2.38 0.00 -0.15
Lectora 2010
Media ECE Matematica 2010 521.10 933 51457 933 -6.53 3.21 0.04 -0.09
% de estudiantes con logroen 0.15 933 0.16 933 0.02 0.01 0.04 0.09
Com = Inicio en 2013
% de estudiantes con logroen 0.47 933 0.49 933 0.03 0.01 0.03 0.10
Mate = Inicio en 2013
% de estudiantes con logroen 0.29 933 0.27 933 -0.02 0.01 0.05 -0.09
Com = Satisfactorio en 2013
% de estudiantes con logroen 0.17 933 0.16 933 -0.01 0.01 0.40 -0.04
Mate = Satisfactorio en 2013
% de estudiantes con logroen 0.19 933 0.20 933 0.01 0.01 0.15 0.07
Com = Inicio en 2012
% de estudiantes con logroen 0.49 933 0.51 933 0.02 0.01 0.09 0.08
Mate = Inicio en 2012
% de estudiantes con logroen 0.26 933 0.23 933 -0.03 0.01 0.00 -0.13
Com = Satisfactorio en 2012
% de estudiantes con logroen 0.13 933 0.12 933 -0.01 0.01 0.12 -0.07
Mate = Satisfactorio en 2012
% de estudiantes con logro en 0.22 933 0.23 933 0.01 0.01 0.36 0.04
Com = Inicio en 2011
% de estudiantes con logroen 0.55 933 0.56 933 0.02 0.01 0.16 0.07
Mate = Inicio en 2011
% de estudiantes con logro en 0.24 933 0.21 933 -0.02 0.01 0.01 -0.12
Com = Satisfactorio en 2011
% de estudiantes con logroen 0.12 933 0.11 933 -0.01 0.01 0.09 -0.08
Mate = Satisfactorio en 2011
Desviacién Estandar ECE 66.38 933 65.68 933 -0.70 0.72 0.33 -0.05
Comprension Lectora 2013
Desviacién Estandar ECE 83.33 933 81.84 933 -1.49 0.96 0.12 -0.07
Matematica 2013
Desviacion Estandar ECE 67.20 933 65.39 933 -1.81 0.73 0.01 -0.11
Comprension Lectora 2012
Desviacion Estandar ECE 81.64 933 78.84 933 -2.80 1.07 0.01 -0.12
Matematica 2012
Desviacion Estandar ECE 66.35 933 64.47 932 -1.88 0.73 0.01 -0.12

Comprension Lectora 2011
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Desviaciéon Estandar ECE
Matematica 2011

2013 total_alumnos
2012 total_alumnos
2011 total_alumnos
2013 tasa_aprobacioén
2012 tasa_aprobacion
2013 % lengua indigena

2013 con cuadernos esco-
lares

2013 con textos escolares
2013 N computadoras
2013 N computadoras internet
2013 total_docentes

2013 ratio_alum_docentes
2013 jornada_pedagégica
2013 pared_ladrillo

2013 piso_no_tierra

2013 Inodoros

2013 Desagtie

2013 Electricidad_CP
2013 Agua_Potable

2013 Escuela EIB

Tasa Pobreza del Distrito en
2009

Tasa Pobreza Extrema del
Distrito en 2009

Tasa de Desnutricion del Dis-
trito en 2009

81.60

20477
298.55
308.96

74.57
74.71
4.71
0.89

0.05
49.09
19.28
13.88
20.33

8.08

0.87

0.99

1.45

0.79

0.99

0.89

0.08

0.35

0.11

22.27

933

933
918
933
933
918
933
933

933
933
933
933
933
933
933
933
933
933
933
933
933
933

933

933

79.63

316.88
325.00
336.02
74.62
74.30
10.15
0.87

0.05
47.91
18.36
14.90
20.31

8.09

0.84

0.99

1.36

0.83

0.99

0.92

0.12

0.41

0.16

27.52

932

933
916
932
933
916
933
933

933
933
933
933
933
933
933
933
933
933
933
933
933
933

933

933

-1.97

22.11
26.45
27.05
0.05
-0.41
5.44
-0.02

0.01
-1.17
-0.92
1.02
-0.02
0.01
-0.03
0.00
-0.09
0.04
0.00
0.02
0.04
0.06

0.04

5.24

1.07

10.44
10.65
10.78
0.35
0.38
1.06
0.02

0.01
1.71
1.47
0.38
0.29
0.05
0.02
0.00
0.19
0.02
0.00
0.01
0.01
0.01

0.01

0.72

0.07

0.03
0.01
0.01
0.89
0.28
0.00
0.25

0.52
0.49
0.53
0.01
0.94
0.85
0.11
0.76
0.65
0.04
0.82
0.07
0.00
0.00

0.00

0.00

-0.09

0.10
0.12
0.12
0.01

-0.05
0.24
-0.05

0.03
-0.03
-0.03
0.12
-0.00
0.01

-0.07
0.01

-0.02
0.09
0.01

0.08
0.15
0.26

0.28

0.33

Fuentes: ECE, Censo Escolar, Soporte Pedagdgico.
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