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PRESENTACIÓN

En el año 2013, la Fundación Ramón Areces y la Fundación Europea Sociedad y Edu-
cación iniciaron una línea de colaboración con el objetivo de ahondar en aspectos 
sustanciales de nuestro sistema educativo, desde la perspectiva de la economía de 
la educación. Ambas fundaciones encontraron en este enfoque un modo comple-
mentario de aunar desarrollo económico y competitividad con la mejora de nuestro 
capital humano, mediante la acción educativa. Esta colaboración tiene como objeto 
fomentar investigación que explore y contraste la evidencia disponible acerca de los 
efectos de las políticas educativas exitosas. Tal análisis permitirá disponer de bases 
fundadas que permitan facilitar la toma de decisiones en el ámbito educativo y dise-
ñar políticas dirigidas a mejorar la calidad de la educación y la rendición de cuentas.

La mayor parte de los trabajos monográfi cos que se iniciaron hace ya más de 
dos años se publicaron como obra colectiva en 2015 bajo el título Refl exiones sobre el 
sistema educativo español, dedicada tanto al lector no especialista como a los profesio-
nales de la educación. En esa edición se abordaron aspectos sustanciales de la arqui-
tectura de nuestro sistema a la vez que se abrían las puertas para futuros estudios. 
Este monográfi co que ahora se publica y del que son autores Laura López-Torres y 
Diego Prior, economistas de la Universidad Autónoma de Barcelona, y Daniel Santín, 
de la Universidad Complutense de Madrid, persigue mantener vivo el objetivo de 
profundizar en cuestiones que, como esta de ahora, destinada a la evaluación de im-
pacto, investigan algunos de los efectos de la aplicación de determinados programas 
educativos. 

En esta monografía los autores enfatizan la enorme relevancia de los sistemas 
de evaluación de las políticas educativas: “las decisiones de política pública requieren 
evidencia de lo que funciona y lo que no. Una evaluación efi caz permitiría informar 
a los legisladores sobre ello, a la vez que favorecería el establecimiento de mejoras 
futuras en las políticas y en la implementación de programas”. 

FUNDACIÓN RAMÓN ARECES

FUNDACIÓN EUROPEA SOCIEDAD Y EDUCACIÓN





RESUMEN EJECUTIVO

Este resumen destaca las ideas principales que desarrollan los economistas Laura 
López-Torres, Diego Prior y Daniel Santín en su trabajo Análisis del impacto de los pro-
gramas de mejora de la calidad educativa en centros escolares públicos. Este artículo se ins-
cribe en una serie de estudios monográfi cos que las fundaciones Ramón Areces y 
Europea Sociedad y Educación publican online anualmente, con el objetivo de apor-
tar evidencias, basadas en la investigación, sobre aspectos concretos del sistema 
educativo español. 

INTRODUCCIÓN

La investigación sobre política educativa presta considerable atención a la calidad y 
efi cacia del sector educativo en general, y al gasto público en el sector de la educación, 
en particular. La determinación de la mejor forma de fi nanciar y asignar recursos para 
producir una educación de calidad y las habilidades que los individuos necesitan 
para tener éxito en la vida es una tarea integral de los economistas de la educación. 
El análisis de los benefi cios de la educación tiene una larga historia en la literatura 
sobre economía de la educación. Muchos estudios han establecido que el gasto en 
educación es una inversión con retorno, ya que favorece la formación intelectual de 
la población, mejora el capital humano y puede llevar a mayores tasas de crecimiento 
de un país. Sin embargo, el factor crucial a tener en cuenta es la mejora de los resul-
tados de aprendizaje, junto con la expansión de la calidad educativa para mejorar la 
productividad del trabajo y contribuir a tasas más altas y sostenibles de crecimiento 
del ingreso nacional. En este marco, es necesario establecer qué políticas y programas 
permiten mejorar la calidad y la efi cacia de los resultados del aprendizaje.

Tal y como afi rman Schlotter et al. (2011), la obtención de pruebas convincentes 
sobre los efectos de determinadas políticas públicas no es una tarea fácil. En concre-
to, una simple correlación entre un programa específi co y los resultados posibles no 
constituye una prueba robusta de que el programa causó el resultado. Para fi nes de 
políticas públicas, las correlaciones son irrelevantes y sólo la causalidad es importan-
te. En este sentido, los métodos de evaluación de impacto pueden ayudar signifi cati-
vamente, ya que constituyen una herramienta de investigación que ayuda a discernir 
el impacto causal de un programa o una iniciativa sobre determinados resultados. 
Además, puede servir a los responsables políticos como información sobre dónde y 
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cómo asignar los recursos escasos. A su vez, proporciona evidencia real de si las polí-
ticas actuales están funcionando o no. 

Bajo un escenario de presupuestos limitados, como es el caso en nuestro país, 
las decisiones de política pública requieren evidencia de lo que funciona y lo que no. 
Una evaluación efi caz permitiría informar a los legisladores sobre ello, a la vez que 
favorecería el establecimiento de mejoras futuras en las políticas y en la implemen-
tación de programas. Además, este tipo de evaluación puede informar sobre el diseño 
de programas educativos y puede fomentar la efi ciencia en la asignación de recursos 
escasos. De la misma manera, la información generada por la evaluación de impacto 
puede ser útil para la sostenibilidad del programa analizado y puede ser un valioso 
activo en la negociación de los presupuestos y en el suministro de información fi able 
para informar a la opinión pública.

OBJETIVO DE LA INVESTIGACIÓN

Este trabajo de investigación proporciona evidencia empírica sobre el impacto de 
la aplicación de programas de mejora de calidad educativa a través de la evaluación 
de un programa específi co aplicado a centros educativos públicos de Cataluña (Pro-
jecte per a la Millora de la Qualitat dels Centres Educatius Públics, PMQCE). Este programa 
se extendió por un periodo total de cuatro cursos académicos (desde el 2010/2011 
hasta el 2013/2014) y ofrecía a todos los centros públicos la oportunidad de mejorar 
la calidad educativa a través de, entre otros factores, la dotación de recursos adicio-
nales y la autonomía para desarrollar un plan estratégico de mejora. Los principales 
objetivos de este programa comprendían la mejora del rendimiento académico de 
los alumnos, la reducción del absentismo prematuro y el fomento de la cohesión so-
cial en los centros más complejos, entendiendo por complejidad lo establecido por la 
Dirección General de Profesorado y Personal de Centros Públicos de Cataluña, es 
decir aquellos colegios ubicados en entornos de características socio-económicas y 
socio-culturales especialmente desfavorecidas. El programa fi nalizó en 2014 y, sin 
embargo, no existe sufi ciente evidencia empírica disponible para la comunidad edu-
cativa sobre su impacto en los resultados educativos de centros participantes. 

En este escenario, el objetivo del presente trabajo consiste en analizar la efi cacia 
en la aplicación del programa PMQCE por parte de los centros participantes. Para ello, 
tal y como hemos justifi cado en la introducción de este resumen, aplicamos técnicas 
de evaluación de impacto. En concreto, utilizamos el método de emparejamiento 
junto con un análisis de diferencias-en-diferencias en un panel de cinco cursos aca-
démicos con el fi n de estudiar el impacto de la aplicación del programa. Para llevar a 
cabo este análisis, disponemos de un panel de datos compuesto por 1.419 colegios 
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de Educación Primaria de Cataluña durante un periodo de cinco cursos académicos 
(2009/2010 – 2013/2014), cubriendo aproximadamente un 80% del total de centros 
públicos de Educación Primaria en Cataluña. 

PRINCIPALES RESULTADOS

Los resultados confi rman que, en términos generales, el programa fue efi caz, consi-
guiendo mejorar las califi caciones de los estudiantes en los centros con menor nivel 
de complejidad. Sin embargo, este resultado no fue unánime para todos los cursos 
académicos en los que se aplicó el programa, pues de los resultados se desprende 
que este tipo de centros educativos necesitaron apenas dos cursos académicos para 
alcanzar los objetivos del PMQCE y no cuatro como estaba establecido. A partir del 
segundo periodo de aplicación, el programa dejó de ser efi caz y no mejoró signifi ca-
tivamente el rendimiento educativo de los estudiantes de los centros participantes 
(grupo tratado) si lo comparamos con el grupo de centros que no participaron (gru-
po de control).

Analizando los centros con mayor nivel de complejidad asociado, podemos 
afi rmar que el programa fue efi caz reduciendo el absentismo anual y fomentando 
la cohesión social, pero sólo durante el segundo y cuarto periodo de aplicación. Sin 
embargo, podemos confi rmar que el programa no consiguió mejorar los resultados 
académicos de los alumnos de este tipo de centros escolares más complejos. La con-
junción de estos resultados demuestra que los centros ubicados en zonas clasifi ca-
das como de mayor complejidad necesitan de un periodo más largo para aplicar el 
plan estratégico de mejora, ya que su principal foco de atención es reducir el absen-
tismo y aumentar la asistencia a clase. Una vez conseguido esto, podrán centrarse en 
mejorar los resultados educativos.

En términos generales, estos resultados tienen importantes implicaciones para 
la toma de decisiones de políticas públicas en materia de educación. A su vez, apor-
tan información útil y real para el Departamento de Educación de Cataluña sobre 
la aplicabilidad de los resultados de este tipo de programas educativos. Finalmente, 
podemos confi rmar que, a la luz de los resultados obtenidos, sería aconsejable esta-
blecer programas educativos más cortos (o más largos, según las necesidades que se 
persiga atender) y con objetivos más concretos según el tipo de institución educa-
tiva, con el fi n de obtener mejores resultados y distribuir el presupuesto disponible 
de forma óptima.
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La mejora de la calidad educativa constituye 
un pilar fundamental en la formación 
académica. Diversos estudios concluyen que 
la apuesta por una educación de calidad es 
una inversión con retorno, ya que fomenta 
la formación intelectual de la población, 
mejora el capital humano y puede llevar a 
mayores tasas de crecimiento económico en 
el futuro. En este escenario, este trabajo de 
investigación proporciona evidencia empírica 
sobre el impacto de la aplicación de programas 
de mejora de calidad educativa en centros 
escolares públicos. 

Para ello, y haciendo uso de técnicas de 
evaluación de impacto, analizamos los 
resultados de la aplicación de un programa 
específi co aplicado a centros educativos 
públicos de Cataluña. El Projecte per a la Millora 
de la Qualitat dels Centres Educatius Públics, 
(PMQCE) se extendió por un periodo de cuatro 

cursos académicos y sus principales objetivos 
fueron la mejora del rendimiento académico 
de los alumnos, la reducción del absentismo 
prematuro y el fomento de la cohesión social. 
Los resultados analizados en dos grupos de 
centros escolares diferentes (grupo tratado 
y grupo control) indican que, aunque no 
para la totalidad de los años analizados, el 
programa fue efi caz, consiguiendo una mejora 
signifi cativa del rendimiento educativo, 
a la vez que reduciendo el absentismo y 
fomentando la cohesión social. Sin embargo, 
estos resultados no son unánimes para todos los 
centros participantes. Mientras que los centros 
inmersos en un entorno socio-económico más 
desfavorecido centraron su atención en reducir 
el absentismo y fomentar la cohesión social, los 
centros ubicados en entornos más favorables 
destinaron los recursos recibidos del programa 
a la mejora del rendimiento educativo de sus 
alumnos.

SUMARIO
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1. INTRODUCCIÓN

Una de las principales cuestiones tratadas en el área de economía de la educación 
hace referencia a cómo mejorar la calidad de la educación ofrecida por los centros 
educativos (Caputo y Rastelli, 2014). Desde el punto de vista de los responsables de 
políticas públicas, asistimos a un escenario en el que cada vez más países de la OCDE 
aplican diferentes reformas educativas con el objetivo de mejorar el rendimiento 
académico de los estudiantes (OCDE, 2011). Desde el punto de vista de la investiga-
ción en este área, la necesidad de proporcionar evidencia empírica sobre la efi cacia en 
la aplicación de este tipo de políticas educativas se está convirtiendo en algo esencial 
(Meghir y Palme, 2005). Sin embargo, esto no es una tarea sencilla, ya que requiere la 
aplicación de métodos de investigación específi cos que permitan distinguir correla-
ción de causalidad, es decir, métodos que posibiliten la evaluación del impacto causal 
de un programa, iniciativa o tratamiento sobre la población participante (Schlotter, 
Schwerdt y Woessmann, 2011).

Revisando la literatura sobre evaluación de impacto en el sector educativo, po-
demos encontrar diversos estudios empíricos previos en los que se analiza el efecto 
de diferentes reformas educativas en los resultados educativos 1. Por ejemplo, el efec-
to del incremento en el tiempo de enseñanza obligatoria se estudia en los trabajos de 
Meghir y Palme (2005), Black, Devereux y Salvanes (2008), Bellei (2009), Pekkarinen, 
Uusitalo y Kerr (2009). Podemos encontrar más ejemplos, como la introducción de 
vales o cheques educativos (Peterson, Howell, Wolf y Campbell, 2003; Angrist, Bet-
tinger y Kremer, 2006; West y Peterson, 2006; Correa, Parro y Reyes, 2014), la aplica-
ción de calendarios escolares rotatorios (Graves, 2011), la provisión de recursos adi-
cionales o asistencia técnica a colegios con una elevada proporción de estudiantes en 
situaciones desfavorecidas (Leuven, Lindahl, Oosterbeek y Webbink, 2007; Ludwig 
y Miller, 2007; Bénabou, Kramarz y Prost, 2009), la introducción de políticas de trans-
parencia y rendición de cuentas en el centro escolar (Hanushek y Raymond, 2004; 
Jacob, 2005; Hanushek y Woessmann, 2007) o de políticas de innovación docente 
(Machin y McNally, 2008). Incluso es posible encontrar ejemplos del impacto de la 
eliminación de un determinado programa de ayuda al estudiante (Dynarski, 2003).

1. Se remite al lector a los trabajos de Schlotter et al. (2011) y Webbink (2005) para una revisión de la 
literatura más detallada. 
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Sin embargo, es necesario destacar que ninguno de los estudios anteriores ha 
incluido la dimensión de la calidad educativa para mejorar el rendimiento de los 
alumnos como variable de análisis. En este sentido, parece evidente que toda política 
pública que persiga una mejora de los resultados educativos puede llevar empareja-
da a su vez una mejora de la calidad educativa. Esto puede ayudar a los responsables 
políticos en el proceso de toma de decisiones, consiguiendo que éstas sean efi caces 
tanto en la mejora del rendimiento y la calidad, como en el reparto del presupuesto 
educativo (Hummel-Rossi y Ashdown, 2002). Desde nuestro punto de vista, un siste-
ma educativo debe ser efi caz en la consecución de los mejores resultados académicos 
posibles. Muy pocos estudios empíricos previos han analizado el efecto de progra-
mas de mejora educativa en los resultados del centro educativo (por ejemplo, Capu-
to y Rastelli, 2014; Mitchell, 2015) y ninguno de ellos ha adoptado una perspectiva 
causal para analizar el impacto de este tipo de programas en el rendimiento educati-
vo. Por lo tanto, este gap en la literatura hace que sea necesario establecer el vínculo 
causal entre el programa educativo y los resultados obtenidos en el grupo tratado en 
comparación con el grupo contrafactual, demostrando si el programa ha sido efi caz. 
En este caso, la evaluación de impacto puede ayudar a establecer este vínculo causal 
necesario, pues representa una herramienta de investigación que permite discernir 
el impacto de un programa comparando el efecto en los benefi ciarios del mismo con 
un grupo de control que no ha sido expuesto a la misma intervención. 

Por todo ello, el objetivo principal de este trabajo de investigación es analizar la 
efi cacia en la aplicación de este tipo de programas de mejora educativa a través del 
análisis de un programa específi co recientemente aplicado en colegios públicos de 
la Comunidad Autónoma de Cataluña.

El Departamento de Educación de la Generalitat de Catalunya (Departament 
d’Ensenyament en adelante) puso de manifi esto su preocupación por la calidad edu-
cativa de los centros de la red pública en el año 2010, cuando aprobó un nuevo plan 
ofreciendo a todos los colegios públicos la oportunidad de participar en un progra-
ma estratégico de cuatro cursos académicos (desde 2010/2011 hasta 2013/2014) para 
mejorar la calidad del sistema educativo público en su conjunto. El programa llevaba 
por título Projecte per a la Millora de la Qualitat dels Centres Educatius Públics (PMQCE) y 
tenía como objetivos la mejora de los resultados educativos en diferentes módulos, 
la reducción del abandono prematuro y el fomento de la cohesión social en centros 
ubicados en entornos más complejos, entendiendo por complejidad lo establecido 
por la Dirección General de Profesorado y Personal de Centros Públicos de Cataluña, 
es decir, aquellos colegios ubicados en entornos de características socio-económicas 
y socio-culturales especialmente desfavorecidas. 
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Este programa fi nalizó en el curso académico 2013/2014 y, sin embargo, no exis-
te sufi ciente evidencia empírica disponible para la comunidad educativa sobre su 
impacto en los centros participantes. En concreto, a través de este estudio persegui-
mos dar respuesta a la siguiente pregunta de investigación: ¿consiguió el programa 
los objetivos planteados en términos de resultados académicos, cohesión social y 
absentismo?

La novedad del enfoque empírico de esta investigación radica en el uso de téc-
nicas de evaluación de impacto que permiten aislar el efecto causal del programa. En 
concreto, primero aplicamos un método de emparejamiento llamado propensity score 
matching (PSM) que nos permite defi nir un grupo de colegios que no participan en el 
programa (contrafactuales) lo más parecidos posible en características observables 
a los colegios participantes. A continuación, utilizamos el método de diferencias-en-
diferencias (DiD) para contrastar la efi cacia en la aplicación del programa durante los 
cuatro periodos de vigencia comparando los resultados de los centros participantes 
frente a los no participantes.

Los resultados indican que, en términos medios, el efecto del programa fue 
efi caz mejorando la calidad educativa de los colegios participantes en términos de 
resultados académicos en diferentes módulos. Sin embargo, este impacto positivo 
sólo es signifi cativo en los colegios con menor complejidad. Además, no se mantie-
ne durante todo el periodo de análisis, siendo mayor el impacto durante los dos pri-
meros cursos académicos. En el caso de colegios con mayor nivel de complejidad, 
observamos que el programa fue efi caz promoviendo la cohesión social a través de 
la reducción del absentismo, sobre todo al fi nal del periodo. Sin embargo, no fue ca-
paz de mejorar signifi cativamente el rendimiento educativo de los estudiantes en 
este tipo de centros.

Esta investigación contribuye al análisis de las políticas educativas, desde la 
perspectiva de la economía de la educación en varios aspectos. En primer lugar, desde 
el punto de vista estrictamente metodológico, la aplicación del PSM junto con DiD 
en una regresión de panel con efectos fi jos con el propósito de analizar la efi cacia de 
un programa de mejora de la calidad educativa, constituye un enfoque que no ha sido 
previamente utilizado en la literatura científi ca. A su vez, se presenta como una me-
todología robusta para contrastar los resultados de la implementación de cualquier 
tipo de programa, iniciativa o reforma pública. En segundo lugar, en términos de im-
plicaciones para políticas públicas, nuestros resultados ofrecen evidencia real sobre 
si cierto tipo de programas están siendo efectivos o no. Estos resultados pueden lle-
var a mejoras en futuras decisiones de política e implementación de programas. De la 
misma manera, la información generada a través de la evaluación de impacto puede 
ser muy útil para la sostenibilidad de los programas. Por último, este tipo de análisis 
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y sus resultados constituyen un valioso activo en la negociación de los presupuestos 
y en el suministro de información fi able para informar a la opinión pública.

Después de esta introducción, el presente trabajo de investigación queda es-
tructurado como sigue. La Sección 2 presenta el programa en detalle. A continuación, 
explicamos el diseño de la investigación en la Sección 3. En la Sección 4 se describen 
los datos y las variables consideradas en el análisis empírico, mientras que en la Sec-
ción 5 se discuten los principales resultados obtenidos. Finalmente, concluimos en la 
Sección 6 con una breve discusión sobre implicaciones para políticas públicas.

2. EL PROGRAMA

2.1. OBJETIVOS Y SOPORTE DEL DEPARTAMENTO DE EDUCACIÓN 

El programa para la mejora de la calidad de los centros educativos (Projecte per a la Mi-
llora de la Qualitat dels Centres Educatius Públics – PMQCE) fue creado el 10 de febrero de 
2010 a través de la resolución EDU/381/2010, para ser implementado durante cua-
tro cursos académicos (desde 2010/11 hasta 2013/14). El principal objetivo de este 
programa era mejorar la calidad educativa en colegios públicos a través del suminis-
tro de recursos adicionales a los centros participantes y el impulso de su autonomía. 
En concreto, los tres objetivos específi cos contemplados en la resolución eran: me-
jorar la calidad de la educación recibida por los alumnos en términos de resultados 
educativos, reducir el nivel de absentismo prematuro y promover la cohesión social 
en colegios más complejos (como ya se ha señalado anteriormente, aquellos colegios 
inmersos en entornos de características socio-económicas y socio-culturales espe-
cialmente desfavorecidas). 

El Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya promovió este proyecto 
teniendo en cuenta los objetivos educativos establecidos por la Unión Europea para 
2020, el contenido del Pacto Nacional por la Educación (Pacte Nacional per a la Educació), 
los objetivos del Plan de Gobierno 2007-2010, el proyecto de apoyo y refuerzo en edu-
cación pública (PROA), el Decreto 102/2010 de autonomía de los centros educativos 
(Decret 102/2010, d’autonomia dels centres educatius) y el plan de cooperación de ayuda a la 
implementación de la Ley Orgánica de Educación (LOE) del Ministerio de Educación. 

El PMQCE se desarrolló a través de la fi rma de un acuerdo de corresponsa-
bilidad entre cada colegio participante en el uso de su autonomía y el Departament 
d’Ensenyament. Siguiendo los objetivos establecidos por la Unión Europea para 2020, 
el Departament d’Ensenyament promovió y priorizó los acuerdos de corresponsabilidad 
en el marco del PMQCE que serían aplicados durante el curso académico 2010/11 y 
los tres siguientes por los colegios participantes. El objetivo fue desarrollar estrate-
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gias que persiguieran la equidad en el sistema educativo y promovieran la mejora 
de los resultados académicos especialmente en centros con entornos socio-eco-
nómicos y culturales especialmente desfavorecidos o únicos, así como prevenir el 
abandono prematuro en educación. A su vez, estos acuerdos de corresponsabilidad 
fomentaban la autonomía de los centros educativos e incentivaban la presencia de 
un fuerte liderazgo en la gestión de la escuela para asumir responsabilidades y favo-
recer la rendición de cuentas.

Cada centro participante en el PMQCE tenía que defi nir los objetivos de su 
acuerdo de corresponsabilidad acorde con los principios que guían el sistema edu-
cativo español (siguiendo la LOE, los centros educativos deben adecuar sus tareas 
docentes para promover el mejor rendimiento educativo en educación básica, pro-
mover la continuidad en niveles educativos post-obligatorios y adherirse a los re-
querimientos de la sociedad del conocimiento). Estos acuerdos debían incluir el plan 
de actuación para los próximos cuatro cursos académicos (desde 2010/2011 hasta 
2013/2014), la singularidad del centro escolar y su entorno y justifi car cualquier re-
curso adicional necesario para la correcta aplicación del programa.

En este escenario, cada centro educativo se comprometió a ejecutar el plan de 
actuación descrito en el acuerdo y rendir cuentas a la comisión de seguimiento y au-
toridades educativas pertinentes sobre el cumplimiento de los objetivos en los tér-
minos establecidos en el acuerdo de corresponsabilidad. Por su parte, el Departament 
d’Ensenyament se comprometió a suministrar los recursos adicionales necesarios para 
poner en práctica el PMQCE. En especial, el Departament d’Ensenyament desplegó un 
plan de ayuda a los centros educativos a través de:

• Soporte específi co y formación por parte de los inspectores de educación 
para ayudar a los centros participantes a desarrollar una evaluación fi nal y 
proporcionar consejo en las diferentes fases de desarrollo del plan estratégico.

• Soporte específi co de otros servicios del Departament d’Ensenyament inmersos en 
el programa.

• Establecimiento de una red de contactos con otros centros participantes para 
favorecer el intercambio de conocimiento y experiencias.

• Soporte para el uso de las Nuevas Tecnologías de la Información y Comunicación 
(NTIC) relacionadas con la organización y gestión de la escuela para favorecer 
el desarrollo del plan estratégico.

• Suministro de los recursos adicionales necesarios (humanos, físicos y/o fi nancieros) 
para conseguir los objetivos propuestos en el programa, teniendo en cuenta el 
tamaño, la complejidad, el entorno y la actual dotación de recursos de cada centro.

• Reconocimiento especial a los profesores que han participado y contribuido de 
forma signifi cativa al desarrollo del programa.
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2.2. DISEÑO Y FORMULACIÓN DEL PLAN ESTRATÉGICO

El plan estratégico para los cuatro cursos académicos debía ser redactado teniendo 
en cuenta las siguientes directrices generales:

• El plan debía ser redactado durante el curso 2009/2010, coincidiendo con la fase 
de diseño del PMQCE.

• El plan debía contener los objetivos específi cos a conseguir por el centro en el 
periodo acordado. Estos objetivos estaban defi nidos con arreglo a las siguien-
tes referencias: los objetivos generales del sistema educativo español, el plan 
de actuación del centro escolar teniendo en cuenta el entorno como marco de 
referencia, y el proyecto educativo de la escuela (PEC).

• Era necesario incluir las estrategias globales y las acciones específi cas con su 
correspondiente calendario. Estas estrategias podían englobar: las singularida-
des de la organización y las características en términos de recursos humanos 
o físicos para poder conseguir los objetivos propuestos; las singularidades de 
las necesidades de formación de los profesores relacionadas con el plan estraté-
gico; la especifi cación del modelo de gestión organizacional y pedagógico que 
requiere el plan estratégico y que el centro quiera adoptar; las singularidades en 
la organización del currículum; la especifi cación de la asignación y distribución 
de recursos materiales; la especifi cación de los planes de actuación y procesos 
designados para conseguir el compromiso de los estudiantes y las familias en el 
desarrollo del plan estratégico.

• Era necesario establecer el proceso interno de monitoreo y evaluación del plan 
estratégico. El procedimiento se establecía con la ayuda de los inspectores de 
educación e incluía una serie de indicadores de evaluación establecidos por el 
Departament d’Ensenyament.

• Cada centro participante tenía que defi nir en el plan estratégico los mecanismos 
y la frecuencia en la rendición de cuentas sobre el desarrollo del plan a la 
comisión de seguimiento.

Al margen de estas directrices generales, el PMQCE no establecía ninguna referen-
cia a acciones específi cas a llevar a cabo de forma obligatoria por cada centro partici-
pante. De hecho, el programa era fl exible en cuanto al contenido de cada acuerdo de 
corresponsabilidad en particular. En este sentido, cada centro educativo podría re-
dactar su propio plan de actuación teniendo en cuenta sus particulares condiciones 
internas y externas y atendiendo a sus necesidades. 

El plan estratégico debía ser aprobado por mayoría en el claustro de profesores y 
por mayoría cualifi cada de dos tercios en el Consejo Escolar. El cumplimiento de este 
requisito era imprescindible para presentar el plan estratégico y fi rmar el acuerdo de 
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corresponsabilidad con el Departament d’Ensenyament. Una vez aprobado en el centro 
escolar, el plan estratégico debía ser presentado en el servicio educativo territorial co-
rrespondiente o en el Consorcio de Educación de Barcelona, en el plazo establecido.

El Departament d’Ensenyament publicó en noviembre de 2010 (Resolució EDU/3639/
2010 de 8 de noviembre) la lista de colegios que podían participar en el PMQCE. Una vez 
publicado, el Departament d’Ensenyament y cada centro educativo fi rmaron el acuerdo 
cuatrienal para la aplicación del plan estratégico. Es necesario destacar que los cen-
tros que aplicaron el programa consiguieron participar y fi rmar el acuerdo de corres-
ponsabilidad. En otras palabras, el Departament d’Ensenyament dispuso los medios y 
recursos necesarios para poner en práctica el programa en los distintos centros par-
ticipantes. 

2.3. APLICACIÓN Y SEGUIMIENTO DEL PLAN ESTRATÉGICO

Durante los cursos académicos 2010/2011 al 2013/2014, cada centro participante 
trabajó de manera coordinada y colaboró en red con el resto de centros. Esta red de 
contactos favorecía la aplicación del plan estratégico para mejorar la calidad del ser-
vicio educativo prestado y conseguir los objetivos propuestos. Asimismo, los cen-
tros participantes contaron con el asesoramiento de los inspectores de educación 
del Área Educativa Regional (AER) concreta en la que están ubicados.

Al fi nalizar cada curso académico, cada centro debía elaborar una memoria anual 
en la que se detallaba el desarrollo y los resultados obtenidos en la implementación 
del plan estratégico. Además, debía rendir cuentas a la comisión de seguimiento de 
los servicios territoriales o el Consorcio de Educación de Barcelona, en su caso. Esta 
evaluación anual consistía en métodos de evaluación interna, externa y autoevalua-
ción. De acuerdo con las características del contexto particular de cada centro, esta 
evaluación relacionaba los resultados educativos con los recursos de aprendizaje y su 
gestión. Una vez concluida la evaluación, era necesario emitir un informe/memoria 
con los resultados de la evaluación y propuestas sobre sugerencias de mejora. Ade-
más, la evaluación podría incluir, en su caso, una revisión del programa educativo; 
posibles sustituciones de personal de los órganos de gobierno y de coordinación del 
centro; la revisión del acuerdo de corresponsabilidad y de los recursos adicionales 
asignados a la institución educativa, una guía para la participación de los profesores 
en la formación continua y para actualizar sus conocimientos profesionales.

Durante el curso académico 2013/2014 cada colegio, con el asesoramiento de los 
inspectores de educación, llevó a cabo una evaluación diagnóstica en la que se ana-
lizaron los resultados globales de la implementación del plan estratégico y se daban 
orientaciones para el diseño de un nuevo plan, si era necesario. Cada centro debía 
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presentar una memoria al Departament d’Ensenyament en la que se incluyera toda la in-
formación sobre los resultados del plan estratégico 2.

Una vez que conocemos en detalle el funcionamiento del programa, el siguiente 
paso es describir nuestra estrategia metodológica.

3. METODOLOGÍA Y ESTRATEGIA DE IDENTIFICACIÓN 
DE LA CAUSALIDAD

Como comentamos en la introducción, y a la luz del objetivo principal de este trabajo 
de investigación, usamos el método de DiD a fi n de estimar el impacto del PMQCE en 
los resultados educativos, el absentismo y la cohesión social una vez fi nalizado el perio-
do de aplicación del programa. Para ello, utilizamos un extenso y equilibrado panel de 
datos compuesto por colegios públicos de la Comunidad Autónoma de Cataluña que 
abarca cinco cursos académicos (desde 2009/10 hasta 2013/14). En este panel, pode-
mos identifi car aquellos colegios que fi rmaron el acuerdo de corresponsabilidad con la 
Generalitat de Catalunya para participar y recibir fondos del programa PMQCE (es decir, el 
grupo tratado) y aquellos que no participaron (el grupo de control). En este escenario, 
el periodo pre-tratamiento está constituido por el curso académico 2009/10 (un curso 
antes de la aplicación del programa) y el periodo post-tratamiento hace referencia al 
periodo en el que el programa estuvo en vigor (desde 2010/2011 hasta 2013/2014) 3.

Para poder obtener el impacto del PMQCE en las diferentes medidas de rendi-
miento educativo (resultados de los alumnos, absentismo y cohesión social) comen-
zamos estimando el siguiente modelo base: 

Y
it 

= α + λTRATAMIENTO
t
 + γ

t 
+ γ

i 
+ βC

it
 + u

it
      (1)

2.  Desafortunadamente, no tenemos acceso a este tipo de resultados de evaluación (ni anuales ni fi na-
les). Por lo tanto, nuestro objetivo principal es analizar el impacto de este programa de mejora de la 
calidad educativa a través del uso de información externa y objetiva sobre el rendimiento académico 
de los estudiantes y las características del centro. Este enfoque constituye una vía complementaria a 
la ya utilizada por el Departament d’Ensenyament para analizar la efi cacia en la aplicación del PMQCE sin 
usar datos internos de cada centro que podrían estar sesgados.

3. En este punto, es necesario señalar que la terminología utilizada con respecto a los periodos anali-
zados (pre- y post-tratamiento) está en línea con la consensuada en la literatura de evaluación de 
impacto. Si bien es cierto que a pesar de que el periodo post-tratamiento defi nido abarca los cuatro 
cursos académicos durante los cuales el programa estuvo en vigor y no un periodo posterior, existe 
un consenso en esta literatura para afi rmar que el momento en el que se lanzó el tratamiento, estric-
tamente hablando, fue el curso 2010/2011 y el resto de periodos (desde 2011/2012 a 2013/2014) ha-
cen referencia al periodo durante el cual se pueden ver los efectos del programa.
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donde Y
it  

se corresponde con el resultado educativo del colegio i en el periodo t que 
está siendo analizado (los resultados educativos hacen referencia a la nota media de 
los estudiantes en la prueba fi nal de sexto curso de primaria en diferentes módulos; 
y al nivel de absentismo anual, dependiendo de la especifi cación del modelo); TRATA-

MIENTO es la variable indicador del programa. Es una variable dicotómica que toma 
valor 1 si el colegio i participa en el programa y 0 en otro caso; γ

t 
constituye un set de 

variables dummies de tiempo, correspondiéndose con cada periodo del tratamiento; 
γ

i 
incluye un set de dummies de centro educativo para controlar por efectos fi jos 4; 

C
it 

hace referencia a las variables de control (explicadas en la siguiente sección del 
documento). Finalmente, u

it  
representa el término de error. Estimamos la ecuación 

(1) por mínimos cuadrados ordinarios utilizando errores robustos clusterizados por 
centro escolar. El coefi ciente λ de la regresión anterior indicará las ganancias prome-
dio en los resultados que se observan en los centros que participan en el programa 
frente a los no participantes durante el periodo analizado. 

Una cuestión adicional hace referencia a los efectos medios anuales del pro-
grama en los resultados académicos. Teniendo en cuenta que en nuestra muestra 
todos los colegios fi rmaron el acuerdo de corresponsabilidad en curso académico 
2010/2011 y permanecieron en el programa hasta 2013/2014, es posible explorar el 
efecto anual del programa a través de la inclusión de un término de interacción entre 
el indicador del programa TRATAMIENTO y un set de dummies de tiempo anuales AÑO

t 
. 

A través de esta interacción, capturamos el efecto medio anual del programa en los 
colegios participantes frente a los no participantes. En concreto, el modelo economé-
trico estaría representado por la ecuación (2):

Y
it 

= α + Σ         δ
t
 AÑO

t
 * TRATAMIENTO+γ

t
+γ

i
+βC

it
 + u

it
            (2)

Donde el coefi ciente δ
t  

mide el efecto medio anual del programa en colegios trata-
dos.

A pesar de que el modelo anterior controla por los efectos medios anuales del 
programa, es necesario destacar que no incluye control alguno sobre las posibles di-
ferentes trayectorias temporales específi cas que cada centro escolar puede manifes-

4. El panel de datos completo que estamos utilizando para este estudio nos permite observar el mismo 
centro educativo en varios momentos en el tiempo. Por lo tanto, podemos controlar por efectos fi jos 
de cada centro. Para ello, introducimos una variable binaria que controla las diferencias de medias 
entre los centros, de modo que sólo los cambios en los recursos y en los resultados en el tiempo se 
utilizan para identifi car los efectos del programa. De esta manera, la estimación es capaz de controlar 
la heterogeneidad no observada, pero fi ja en todas las unidades de análisis (Schlotter et al., 2011).

2013
t=2010
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tar en función del desarrollo o evolución del programa5. Para evitar este problema, 
enriquecemos el modelo de la ecuación (2) añadiendo la interacción entre un set de 
dummies representadas por las diferentes Áreas Educativas Regionales (AER) a la que 
pertenece cada grupo de centros educativos y una tendencia temporal. La red edu-
cativa pública de Cataluña se divide en diez grandes AER, las cuales actúan como 
agencias locales de cada zona, y cada una tiene asignado un grupo de inspectores de 
educación encargados de proporcionar asistencia específi ca para ayudar a los cen-
tros educativos a desarrollar, entre otros aspectos, el plan estratégico del PMQCE (tal 
y como se detalla en la Sección 2). Por lo tanto, es posible controlar por este hecho 
en el modelo de regresión. Para ello, incluimos un término de interacción entre las 
dummies de área educativa (AER

k 
) y una variable de tendencia en el tiempo (τ) para 

ambos grupos, tratamiento y control. Con ello, la estimación es capaz de controlar la 
heterogeneidad no observada y fi ja de los centros a través del tiempo. Esta tendencia 
específi ca AER relaja el supuesto de tendencias paralelas para los centros tratados y 
de control por área educativa y tiene en cuenta cualquier efecto específi co de la re-
gión en la muestra. Además, permite que cada AER pueda exhibir una trayectoria 
independiente. Por lo tanto, el modelo empírico más completo sería el siguiente:

Y
it 

= α + Σ        δ
t
 AÑO

t
 * TRATAMIENTO + γ

t 
+ γ

i 
+ Σ       γ

k
 AER

k
*τ + βC

it
 + u

it         
(3)

Antes de fi nalizar esta sección, es necesario señalar las suposiciones básicas detrás de la 
técnica de DiD. En primer lugar, se asume que las variables de control (C

 
), que pueden 

tener un impacto tanto en colegios tratados como controles, deben ser invariables en el 
tiempo. En aquellos casos en que esta asunción no se pueda mantener, el modelo de regre-
sión debe controlar por esta variación a través de la inclusión de las variables para poder 
asegurar la veracidad de la estimación. Por esta razón, incluimos un conjunto de variables 
de control en los modelos (1), (2) y (3) (estas variables están explicadas en la Sección 4.2).

En segundo lugar, otra asunción de este método es que las tendencias entre el 
grupo tratamiento y el de control son iguales en ausencia del tratamiento. Sin em-
bargo, esta premisa no puede ser contrastada en nuestra base de datos. Para solventar 

5. Tal y como reconoce Graves (2011) no es posible crear un conjunto completo de variables dummies que 
incluyan una tendencia temporal específi ca por centro. En su artículo, la autora reconoce que la com-
plicación en la estimación de estas dummies viene de la inclusión de un gran número de dummies por cen-
tro escolar multiplicada por una tendencia temporal, esto genera un número inmanejable de variables 
que no es posible tratar usando soft wares especializados y robustos como STATA (“The complication in 
estimation arises from the inclusion of both school eff ects and school specifi c time trends. School specifi c time trends are 
simply the interaction of school dummy variables with a linear trend... it creates a large and unmanageable set of vari-
ables that cannot be similarly dealt with using the areg command in Stata”, Graves (2011, pp. 1289)).

2013
t=2010

9

k=1



ANÁLISIS DEL IMPACTO DE LOS PROGRAMAS DE MEJORA DE LA CALIDAD EDUCATIVA 25

este problema, aplicamos una técnica de pareamiento (propensity score matching) (PSM) 
en el periodo pre-tratamiento (curso académico 2009/2010) a fi n de conseguir una 
muestra de colegios tratados y controles lo más parecida posible en características 
observables 6. La técnica del PSM constituye una forma de corregir la estimación de 
los efectos del tratamiento (en nuestro caso, el impacto del PMQCE en colegios trata-
dos versus controles) controlando por la existencia de diferencias en características 
observables entre los dos grupos. Esta técnica está basada en la idea de que el sesgo 
se reduce cuando los resultados (Y

i 
) son comparados utilizando unidades tratadas y 

controles que son lo más parecidas posible con respecto a variables observables (C
i 
) 

que pueden infl uir en la sección de tratados vs controles (Rosenbaum y Rubin, 1983). 
Para llevar a cabo este pareamiento, primero estimamos la probabilidad (propensity 
score) de fi rmar el acuerdo de corresponsabilidad para participar en el PMQCE para 
cada colegio condicionado a C a través de un modelo logit.

p(S
i 
)
 
= ———––––––—— + ε

              
(4)

donde S
i  

es igual a uno si el colegio realmente fi rmó el acuerdo y cero en otro caso; 
p(S

i 
) es la probabilidad estimada de participar en el programa para el colegio i, con-

dicionado a C
i 
; C

i
 es un conjunto de características observables; γ hace referencia al 

conjunto de parámetros que deben ser estimados; por último, ε es el término de error.
En segundo lugar, usamos las probabilidades estimadas para obtener pares 

de colegios tratados y sus contrafactuales con una probabilidad similar p(S
i 
) pero 

que no participan en el programa. Usamos el estimador del vecino más cercano 7 (el 
colegio más parecido en el grupo de control) para formar las parejas de centros. El 
resultado del PSM nos lleva a obtener una muestra de tratados y controles lo más 
homogénea posible para poder llevar a cabo el DiD.

Para una correcta implementación, la estrategia de pareamiento (PSM) debe 
satisfacer tres propiedades (Caliendo y Kopeing, 2008). La propiedad de “no confu-
sión” (unconfoundedness) garantiza que los resultados y el efecto del tratamiento son 
independientes, dado C. La propiedad de equilibrio (balancing property) exige que las 
observaciones con la misma puntuación de propensión (propensity score) tengan la 
misma distribución de C independientemente de su estatus (tratamiento o control). 

6. En este trabajo sólo se hace referencia a las características básicas para aplicar el PSM, sin embargo, se 
remite al lector al libro “La evaluación de impacto en la práctica” del Banco Mundial para más información 
sobre cada técnica en particular (Gertler et al., 2011).

7. Existen otras alternativas para obtener el pareamiento. Para más información sobre ello se aconseja 
al lector consultar Heckman, Ichimura y Todd (1997).

expc
i*
γ

1 - expc
i*
γ 
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Por tanto, la asignación a unidad tratada es aleatoria para una determinada puntua-
ción de propensión. Finalmente, la propiedad de la región de soporte común (common 
support) requiere que exista un solapamiento sustancial entre las características de 
los grupos tratados y controles, haciendo que sólo unidades muy parecidas entre si 
se comparen, dado C.

Una vez ejecutado el PSM, podremos llevar a cabo las estimaciones DiD para 
poder determinar el impacto del PMQCE en términos de los objetivos planteados. 
Estos resultados se detallan en la Sección 5. Previamente, en la Sección 4 se detallan 
las características de la base de datos y las variables seleccionadas.

4. DATOS Y VARIABLES

4.1. DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA

Como parte del sistema educativo español, la red educativa de la Comunidad Autó-
noma de Cataluña cuenta con centros privados y públicos. Las instituciones educa-
tivas públicas son fi nanciadas por los contribuyentes y administradas por el Departa-
ment d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. Los colegios privados incluyen aque-
llos puramente privados y los concertados. Nuestro análisis se restringe solamente 
a colegios totalmente públicos y de Educación Primaria debido a que constituyen el 
objetivo del PMQCE.

La Educación Primaria pública en Cataluña es obligatoria y gratuita. Se divide en 
tres ciclos de dos años académicos cada uno, que normalmente son cursados por los 
alumnos en el periodo comprendido entre los 6 y 12 años de edad. Al fi nal de esta etapa 
(sexto curso de Primaria) los estudiantes son evaluados en las pruebas generales de sex-
to curso en diferentes módulos (Catalán, Castellano, Matemáticas y un idioma extran-
jero, Inglés). El Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu de la Generalitat de Catalunya 
y los órganos competentes de las AER colaboran en la elaboración y desarrollo de estos 
tests de evaluación diagnóstica a los estudiantes de último curso de Primaria.

Para evaluar el impacto del PMQCE, utilizamos una base de datos procedente 
del Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu de la Generalitat de Catalunya. Nues-
tra base de datos está compuesta por colegios públicos de Educación Primaria, in-
cluyendo a aquellos que fi rmaron y no fi rmaron el acuerdo de corresponsabilidad 
en 2010. El panel de datos incluye información sobre una gran cantidad de variables 
relativas a los principales determinantes del rendimiento educativo, representadas 
principalmente por variables asociadas con los logros de los estudiantes en los tests 
de evaluación, información sobre las familias y el entorno educativo, así como tam-
bién variables relativas al centro escolar y la oferta educativa. La unidad de análisis es 
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el centro educativo y el panel incluye un horizonte de tiempo de cinco cursos acadé-
micos, desde el curso 2009/2010 hasta el 2013/2014.

A partir de esta información, construimos un panel de datos equilibrado de 1.419 
colegios públicos de Educación Primaria de Cataluña cubriendo cinco cursos acadé-
micos 8. Este número de centros representa aproximadamente el 80% del total de 
colegios públicos de la red educativa catalana. Como se indicó anteriormente en la 
Sección 3, el panel nos permite diferenciar un periodo pre-tratamiento, representado 
por el curso académico anterior a la implementación del programa, es decir, el curso 
2009/10; y un post-tratamiento, que se corresponde con los cuatro cursos académicos 
en los cuales los colegios recibieron fondos adicionales procedentes de la fi rma del 
PMQCE, es decir, desde 2010/2011 hasta 2013/2014. A través de la fi rma del acuerdo de 
corresponsabilidad, los colegios se comprometían a llevar a cabo un plan estratégico 
para mejorar la calidad educativa y a desarrollar diferentes acciones específi cas para 
favorecer e impulsar los resultados educativos de los alumnos, reducir el absentismo 
y promover la cohesión social en los centros con entornos más complejos.

La tabla 1 resume la composición de la muestra detallando el número de estu-
diantes y centros educativos por curso académico teniendo en cuenta su condición 
de tratados y controles 9 y la complejidad asociada. Como se ha comentado anterior-
mente, el Departament d’Ensenyament y, en concreto, la Dirección General de Profeso-
rado y Personal de Centros Públicos de Cataluña defi ne la complejidad escolar te-
niendo en cuenta información sobre el contexto externo de cada centro educativo. 
El contexto externo incluye información sobre las características socio-económicas 
y culturales en términos de desempleo o nivel socioeconómico del barrio en la que se 
encuentra el centro educativo. Indudablemente, este entorno externo afecta al con-
texto interno del centro, pues determinará los mayores o menores niveles de varia-
bles como, por ejemplo, el número de alumnos con necesidades educativas especia-
les, la proporción de inmigrantes, el número de alumnos de incorporación tardía o la 
rotación del profesorado. A fi n de contrastar el último de los objetivos del PMQCE, la 
mejora de la cohesión social, todas las estimaciones son ejecutadas primero para toda 
la muestra de centros y, a continuación, separamos la muestra en dos grupos según 
su complejidad y volvemos a desarrollar los modelos econométricos presentados en 
la sección anterior.

8. El número original de observaciones era 1.570 por curso académico. Sin embargo, después de apli-
car el PSM, 151 colegios del grupo de control fueron eliminados. Este hecho nos lleva a tener una 
muestra más homogénea de centros participantes y contrafactuales. Los resultados de esta técnica 
se explican con más detalle en la Sección 5.

9. Dividimos la muestra de centros en tratados y control en el curso académico 2009/2010 (periodo pre-
tratamiento) sólo con fi nes ilustrativos.
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TABLA 1. DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA

COMPLEJIDAD / 
CURSO ESCOLAR

2009 2010 2011 2012 2013
NÚMERO DE 

ESTUDIANTES

Complejidad baja
Tratados 30.691 31.005 31.512 32.078 31.778 157.064

Controles 254.160 263.140 272.683 283.335 284.147 1.357.465

Complejidad alta
Tratados 32.527 32.640 33.331 33.556 32.900 164.954

Controles 51.072 51.940 53.502 54.593 53.998 265.105

Estudiantes por 
curso académico

Tratados 63.218 63.645 64.843 65.634 64.678 322.018

Controles 305.232 315.080 326.186 337.928 338.145 1.622.570

Total estudiantes por 
curso académico

368.450 378.725 391.028 403.562 402.823 1.944.588

CENTROS POR CURSO 
ACADÉMICO

TOTAL (5 CURSOS 
ACADÉMICOS)

Complejidad baja Tratados 81 405

Controles 1.042 5.210

Complejidad alta Tratados 106 530

Controles 190 950

Centros por curso académico Tratados 187 935

Controles 1.232 6.160

Número total de centros 1.419 7.095

Fuente: Elaboración propia.

Como se puede observar en la tabla 1, el panel de datos está compuesto por 7.095 
centros en total, 1.419 por curso académico; 187 de los cuales fi rmaron el acuerdo de 
corresponsabilidad para participar en el programa (tratados) y el resto, 1.232 no lo hi-
cieron (controles). En términos de complejidad, encontramos una distribución más 
homogénea entre tratados y controles para el caso de colegios más complejos (106 y 
109 respectivamente). Este hecho es bastante razonable ya que este subconjunto de 
centros representa las instituciones más necesitadas para aplicar el programa. En tér-
minos de estudiantes, los datos siguen una tendencia similar. Nuestra base de datos 
incluye información sobre casi dos millones de estudiantes en el periodo de estudio. 
El número de estudiantes en colegios controles y tratados de nuevo es más similar 
en colegios con mayor nivel de complejidad (por ejemplo, 32.640 y 51.940 para 2010, 
respectivamente) que colegios con menor nivel de complejidad (31.005 y 263.140 
para el mismo periodo).
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4.2. VARIABLES

Tal y como señalamos anteriormente, la base de datos ofrece una gran cantidad de 
información sobre resultados educativos, familia y entorno educativo, así como tam-
bién gestión de centro. En concreto, la tabla 2 recoge la defi nición de las variables 
incluidas en este estudio.

TABLA 2. DEFINICIÓN DE LAS VARIABLES

CATEGORÍA VARIABLE DESCRIPCIÓN

Resultados

Y1 Catalán
Nota media en Catalán en la prueba general de sexto 
curso.

Y2 Castellano
Nota media en Castellano en la prueba general de sexto 
curso.

Y3 Inglés Nota media en Inglés en la prueba general de sexto curso.

Y4 Matemáticas
Nota media en Matemáticas en la prueba general de sexto 
curso.

Y5 Absentismo anual
Porcentaje de ausencias de estudiantes durante el curso 
académico (más del 75% del curso escolar).

Predictor del 
tratamiento

TRATAMIENTO Tratamiento
Variable dicotómica que indica si el colegio participa en el 
PMQCE o no.

Variables 
de control

C1 % Nec. Econ.
Porcentaje de estudiantes con necesidades económicas 
en casa.

C2 % Becas
Porcentaje de estudiantes con beca de estudios para 
comedor o libros.

C3 % Desempleo Porcentaje de padres desempleados.

C4 Demanda
Demanda de plazas en el centro educativo. Es la ratio de 
las solicitudes de matrícula entre las plazas ofertadas por 
el centro.

Fuente: Elaboración propia.

Para poder desarrollar los modelos DiD utilizamos la nota media de los estudiantes 
en diferentes módulos educativos (Catalán, Castellano, Inglés y Matemáticas) y el 
nivel de absentismo anual del centro como resultados del programa (Y

 
) (variables 

dependientes en cada especifi cación de los modelos (1), (2) y (3)). La principal va-
riable de análisis es TRATAMIENTO ya que recoge los colegios participantes en el 
programa. Además, como comentamos en la Sección 3, incluimos un conjunto de 
variables de control en el modelo (C

 
). Primero, el porcentaje de estudiantes con ne-

cesidades económicas en casa y el porcentaje de desempleados representan proxies 
del nivel socioeconómico familiar. En segundo lugar, consideramos información so-
bre el porcentaje de estudiantes con beca de estudios para libros o de comedor. Final-
mente, incluimos un indicador sobre la demanda de plazas en cada centro educativo. 
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La mayoría de las familias basan su decisión sobre la elección de escuela en factores 
como la localización, su ideología sobre la calidad educativa y sus expectativas per-
sonales sobre cada centro (Crespo-Cebada et al., 2014). Por lo tanto, pudiera darse el 
supuesto de que si los padres perciben o saben que un determinado centro educativo 
va a formar parte de un programa de mejora de la calidad educativa y que va a recibir 
recursos educativos adicionales, demanden más ese centro para sus hijos.

La tabla 3 muestra los principales estadísticos descriptivos para las variables 
consideradas en nuestro análisis10. De nuevo incluimos la distribución de los centros 
en tratados y controles por curso académico y según el nivel de complejidad. Como 
se puede observar, colegios tratados y controles son similares en características ob-
servables. Sin embargo, comparados con el grupo de control, los tratados presentan 
notas relativamente más bajas en los cuatro módulos evaluados en el periodo pre-
tratamiento (2009). A pesar de ello, estas diferencias no son signifi cativas tal y como 
muestra el test de diferencia de medias una vez realizado el PSM (ver tabla 4 más 
adelante). Esta tendencia se mantiene estable cuando dividimos la muestra según la 
complejidad de los centros educativos.

Lo mismo ocurre con la variable referente al absentismo anual y las variables de 
control. En todos los casos, los centros tratados por el programa presentan valores 
mayores que los controles en el año base. Por tanto, podemos afi rmar que los colegios 
que fi rmaron los acuerdos de corresponsabilidad para participar en el PMQCE fueron 
los más necesitados o los que se encontraban en una peor situación de partida. 

5. ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS

Antes de aplicar los modelos de DiD, ejecutamos un PSM a fi n de obtener una com-
paración no sesgada entre colegios de diferente naturaleza (tratados y controles). 
Gracias al uso de esta técnica, podemos emparejar colegios participantes en el progra-
ma con sus contrafactuales más parecidos para garantizar que comparamos grupos 
homogéneos (lo más parecidos posible en términos de características observables). 
El PSM nos permite conseguir una evaluación por diferencias más robusta ya que 
comparamos sólo aquellos colegios tratados que han sido emparejados con colegios 
no participantes que tienen una propensión similar a participar en el PMQCE. 

Las variables predictoras utilizadas (C
i 
) son las mismas que hemos presentado 

anteriormente en la tabla 2 para el caso de la estimación del modelo en diferencias 
(Y

1
-Y

5
, C

1
-C

4 
). La región de soporte común está comprendida entre (0,0314 y 0,8843) 

10.   Al igual que anteriormente, la división de tratados y controles en 2009 es por motivos ilustrativos.
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y se satisface la propiedad del equilibrio. El número fi nal de bloques asegura que la 
media de la propensión a participar no es diferente entre el grupo de colegios trata-
dos y controles en cada bloque. Como resultado de la aplicación del pareamiento, un 
total de 151 centros no participantes fueron eliminados de la muestra de datos. Des-
pués del PSM, nuestra muestra de centros tratados y controles es más equilibrada y 
el t-test de diferencia de medias demuestra que no existen diferencias signifi cativas 
en los valores medios de las variables (ver tabla 4).

TABLA 4. DIFERENCIAS ENTRE COLEGIOS TRATADOS Y CONTROLES DESPUÉS DEL PSM

VARIABLE
MEDIA t-test

Tratados Controles % sesgo t p-valor

Catalán 64,746 65,663 -12,6 -2,05 0,440

Castellano 62,66 63,253 -5,5 -0,55 0,585

Inglés 59,426 60,906 -12,3 -1,17 0,242

Matemáticas 70,492 70,877 -3,9 -0,38 0,707

Absentismo anual 2,028 1,352 13,6 1,30 0,135

% Nec. Econ. 13,593 13,985 -3,3 -0,26 0,796

% Becas 29,005 28,232 5,1 0,48 0,633

% Desempleo 19,634 19,732 -1,1 -0,10 0,922

Demanda 0,817 0,751 12,7 1,27 0,205

Fuente: Elaboración propia.

Las tablas 5 a 7 presentan los resultados de la aplicación de los modelos de DiD de las 
ecuaciones (1) a (3) para el caso de la muestra completa (tabla 5) y según la compleji-
dad (tablas 6 y 7). En este punto, es necesario recordar de nuevo qué objetivos perse-
guía el PMQCE para mejorar la calidad educativa. En concreto, el programa perseguía 
mejorar los resultados educativos de los alumnos, reducir el absentismo y fomentar 
la cohesión social en los centros más complejos. En este sentido, presentamos los re-
sultados de las estimaciones DiD para cada módulo evaluado por separado (Catalán, 
Castellano, Inglés y Matemáticas) y para el absentismo anual. Finalmente, dividimos 
la muestra por complejidad y volvemos a ejecutar los modelos a fi n de poder analizar 
si el programa fue efi caz en términos de fomento de la cohesión social. 

El modelo 1 en las tablas 5 a 7 representa el modelo base a través del cual pode-
mos averiguar el impacto medio del programa de mejora educativa durante todo 
el periodo analizado (periodo comprendido entre 2010/2011 y 2013/2014). En pri-
mer lugar, como se observa en los modelos 1 de la tabla 5 el programa fue efi caz, en 
media, mejorando los resultados de las pruebas de Catalán, Inglés y Matemáticas 
(en 0,2461, 0,1832 y 0,1292 desviaciones estándar, respectivamente). La mejora en 
los resultados para Catalán e Inglés fue más signifi cativa y mayor en magnitud. En 
segundo lugar, en términos medios, podemos afi rmar que el programa no consiguió 
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mejorar los resultados académicos en Castellano, ni tampoco reducir de manera sig-
nifi cativa el absentismo.

Si nos fi jamos en los resultados según la complejidad de los centros educativos 
(tablas 6 y 7) podemos reforzar los hallazgos obtenidos con el modelo 1 para toda la 
muestra, pero sólo en el caso de los centros con menor nivel de complejidad (mode-
los 1 de la tabla 6). En términos medios, el programa consiguió mejorar los resultados 
en todos los módulos evaluados, es decir, Catalán, Castellano, Inglés y Matemáticas 
(en 0,2851, 0,1744, 0,2313 y 0,1641 desviaciones estándar, respectivamente). Sin em-
bargo, de nuevo, no hubo mejoras signifi cativas en el nivel de absentismo escolar en 
términos medios. Al igual que en el caso anterior para toda la muestra, los resultados 
muestran un nivel de signifi cación similar. A pesar de ello, el impacto es mayor en 
términos de desviaciones estándar, revelándose incluso un impacto positivo y sig-
nifi cativo en Castellano, que no se manifestó para el caso de la muestra completa. 
Por último, en términos de cohesión social, la ausencia de impactos signifi cativos en 
los resultados de centros educativos más complejos (modelos 1 de la tabla 7) sugiere 
que el programa no promovió la cohesión social, en términos medios para todo el 
periodo. Aunque, tal y como se verá a continuación con el modelo de efectos medios 
anuales, sí encontramos impactos signifi cativos, reforzando la idea de que el progra-
ma efectivamente fue efi caz promoviendo la cohesión social.

A pesar de su utilidad en términos medios, los resultados anteriores no son sufi -
cientes para obtener conclusiones válidas sobre la efi cacia de la aplicación del PMQCE. 
Aunque es posible identifi car algunos impactos medios para todo el periodo analiza-
do, es necesario llevar a cabo una evaluación anual que demuestre si el programa fue 
o no efi caz durante su periodo de vigencia. Para ello, ejecutamos los modelos presen-
tados anteriormente en las ecuaciones (2) y (3). Tal y como explicamos en la Sección 
3 de este documento, el modelo 3 constituye el más completo y robusto, ya que inclu-
ye no sólo el efecto anual, sino también la tendencia temporal por área educativa. Los 
resultados de estos modelos también están recogidos en las tablas 5-7.

Como podemos observar, cuando descomponemos el impacto del programa en 
periodos para toda la muestra (modelos 3 de la tabla 5) descubrimos que el progra-
ma no fue efi caz en la consecución de los objetivos marcados para la totalidad de los 
cuatro cursos escolares de implementación. Por el contrario, encontramos efectos 
signifi cativos en cursos separados. En concreto, encontramos un impacto positivo 
y signifi cativo en los resultados en Catalán para el segundo y cuarto periodo (0,6558 
y 0,1943 desviaciones estándar, respectivamente). En este caso, es mayor el impacto 
en el segundo periodo que en el cuarto. A su vez, identifi camos impactos positivos y 
signifi cativos en los resultados de los tests del idioma extranjero Inglés durante los 
dos primeros cursos de aplicación del programa (0,3273 y 0,2154 desviaciones es-
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tándar, respectivamente). De nuevo, el mayor impacto se corresponde con el primer 
periodo del programa. Estos resultados apuntan a que el programa fue más efi caz 
al principio del periodo que al fi nal. El impacto positivo y signifi cativo en las notas 
medias de los tests en Matemáticas durante el primer periodo del programa refuerza 
esta conclusión (0,1717 desviaciones estándar). Por otro lado, al igual que en el caso 
del modelo 1 para toda la muestra, podemos afi rmar que el programa no fue capaz 
de mejorar los resultados académicos en Castellano, ya que no encontramos ningún 
impacto signifi cativo. Sin embargo, al contrario que en el caso anterior, el modelo de 
efectos medios anuales revela un impacto signifi cativo del programa reduciendo el 
absentismo anual en 0,0118 desviaciones estándar durante el último curso de apli-
cación del programa.

Si relacionamos estos resultados con los obtenidos según la complejidad esco-
lar (modelos 3 en las tablas 6 y 7) podemos confi rmar que la mejora en los resultados 
académicos debido a la aplicación del PMQCE es evidente sólo en los centros menos 
complejos y para todos los módulos evaluados (ya que no encontramos ningún im-
pacto en la mejora de los resultados académicos en los centros con mayor nivel de 
complejidad). En concreto, además de los efectos anuales mencionados con anterio-
ridad para toda la muestra, en los centros con baja complejidad encontramos además 
un impacto positivo y signifi cativo en los resultados en Catalán y Castellano para 
el primer periodo de aplicación del programa que no se había puesto de manifi esto 
anteriormente (0,2891 y 0,3918 desviaciones estándar, respectivamente).

Por otro lado, la reducción signifi cativa del absentismo detectada para la mues-
tra completa (columna 15 de la tabla 5) es evidente y signifi cativa sólo en los centros 
más complejos (columna 15 de la tabla 7). Como podemos observar, el programa fue 
efi caz reduciendo signifi cativamente el absentismo en aquellos centros que se en-
frentan a entornos educativos más complejos (debido, entre otros factores,  a la exis-
tencia de una mayor proporción de inmigrantes, estudiantes con necesidades edu-
cativas especiales o procedentes de entornos socioeconómicos más desfavorables). 
En concreto, los efectos del programa fueron 0,0224 y 0,0119 desviaciones estándar 
para el segundo y el cuarto curso de aplicación, respectivamente (columna 15 de la 
tabla 7).

La combinación de estos resultados según el nivel de complejidad (es decir, una 
mejora signifi cativa en el rendimiento académico de los alumnos en centros con me-
nor nivel de complejidad y una reducción signifi cativa del absentismo en los centros 
más complejos) nos proporciona evidencia sobre el verdadero efecto del programa 
en términos de cohesión social. En concreto, a pesar de que los centros más com-
plejos que participaron en el programa no fueron capaces de mejorar los resultados 
académicos, podemos confi rmar que consiguieron dar un gran paso en términos de 
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reducción del absentismo. De hecho, el programa fue exitoso, ya que si los centros 
más complejos consiguieron una mayor tasa de asistencia por parte del alumnado, 
el siguiente paso será reforzar y mejorar el rendimiento educativo, lo cual presenta 
un escenario excelente en términos de cohesión social en colegios con entornos más 
desfavorecidos.

En resumen, podemos concluir que, en primer lugar, el programa fue efi caz con-
siguiendo una mejora signifi cativa del rendimiento académico, pero sólo en el caso 
de los centros participantes de menor nivel complejidad. Además, esta mejora fue 
más evidente durante los dos primeros periodos de aplicación del programa, aunque 
revelamos algún impacto residual en Catalán para el cuarto curso. En segundo lugar, 
el programa fue efi caz reduciendo el absentismo en centros más complejos duran-
te el segundo y cuarto periodo de aplicación. Finalmente, el programa consiguió fo-
mentar la cohesión social en los centros con entornos educativos más complejos. La 
conjunción de estos resultados demuestra que los centros que operan en entornos 
más complejos requieren de más tiempo para conseguir resultados que los centros 
con menor complejidad. Para los centros con mayor nivel de complejidad la priori-
dad principal es atajar el absentismo escolar y, una vez consigan una mayor tasa de 
asistencia, podrán lograr una mejora signifi cativa en los resultados educativos. Sin 
embargo, para ello necesitan un plan estratégico a más largo plazo. 

6. CONCLUSIONES, IMPLICACIONES Y LÍNEAS FUTURAS

Como se ha comentado en la introducción, se están realizando esfuerzos importan-
tes para documentar, a través de evaluaciones de impacto rigurosas, las relaciones 
causales entre las reformas y los resultados del aprendizaje. Sin embargo, la falta de 
información sobre los efectos de diversos programas educativos constituye un área 
de investigación con importantes lagunas de información que merece la máxima 
prioridad en la investigación actual (Schlotter et al., 2011). 

En este sentido, el objetivo principal de este trabajo de investigación ha sido con-
tribuir a esclarecer, mediante la evaluación del impacto, la efi cacia de los programas 
de mejora de la calidad educativa. Para ello, hemos analizado la efi cacia en la aplica-
ción del PMQCE en los centros públicos de Educación Primaria en Cataluña. Tenien-
do en cuenta la existencia de causalidad, hemos aplicado un enfoque de evaluación 
de impacto que ha consistido en la aplicación del método de emparejamiento (PSM) 
junto con el análisis en diferencias (DiD) para probar la efi cacia del programa. 

Nuestros resultados revelan información importante acerca de la efi cacia de este 
programa. En concreto, nos encontramos con que el programa fue efi caz mejorando el 
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rendimiento educativo de los estudiantes en los centros de menor complejidad duran-
te los dos primeros periodos de aplicación, es decir, aquellos centros educativos ubica-
dos en entornos de características socio-económicas y socio-culturales especialmente 
desfavorecidas. En cuanto a la cohesión social y el absentismo, confi rmamos que a pe-
sar de no mejorar los resultados de los estudiantes en los centros más complejos, estos 
lograron reducir signifi cativamente el nivel de absentismo al fi nal del periodo.

Los resultados nos permiten concluir que mientras los centros más complejos 
necesitan mayor plazo de tiempo para lograr los objetivos del programa, los menos 
complejos son capaces de lograrlos antes. Por lo tanto, el programa debería ser más 
conciso en el periodo de tiempo y más preciso en las metas para los centros de menor 
complejidad, ya que después de un cierto periodo, el programa deja de tener efecto. Lo 
contrario opera para el caso de centros con entornos educativos más desfavorables.

En resumen, fruto de la aplicación del PMQCE, concluimos que los centros par-
ticipantes consiguieron una mejora signifi cativamente mayor que los no participan-
tes en los tres objetivos recogidos en el programa para impulsar la calidad de la edu-
cación pública (rendimiento educativo, absentismo y cohesión social). Sin embargo, 
los tiempos requeridos difi eren en cuanto al tipo de centro y el entorno educativo en 
el que se encuentre inmerso. 

En términos de implicaciones prácticas, estos resultados no sólo ponen de re-
lieve la importancia de llevar a cabo el análisis causal para evaluar los resultados en 
la aplicación de programas de mejora, sino que también resaltan la importancia de 
condicionar los recursos disponibles a objetivos académicos concretos en función de 
las características del público objetivo al que va dirigido un determinado programa 
o política. Conocer cómo gastar y asignar efi cazmente recursos escasos constituye 
una cuestión de vital importancia para los responsables de políticas públicas. Los 
métodos de evaluación de impacto proporcionan evidencia convincente sobre los 
efectos de las intervenciones en materia de educación. No todo es válido y no a cual-
quier precio, especialmente teniendo en cuenta un entorno de recursos limitados. 
Finalmente, los resultados de este análisis pueden constituir una valiosa fuente de 
información para fi nes de comparación. Esta información sería muy útil no sólo para 
comprender la importancia del programa, sino también para comparar el programa 
con otros implementados en España o en otros países.

En clave de líneas futuras, nos gustaría resaltar la necesidad de llevar a cabo un 
análisis complementario de efi ciencia en la aplicación del programa PMQCE. En la 
situación actual, con elevados défi cit públicos en muchos países, la preocupación de 
los responsables políticos no sólo se centra en la mejora de los resultados educativos, 
sino también conseguirlo teniendo en cuenta la dimensión de los costes en términos 
de gasto público. Esta relación entre recursos y resultados educativos hace necesario 
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medir el impacto de los programas públicos en términos de efi ciencia (McEwan y 
Carnoy, 2000). En este escenario, un gran número de trabajos empíricos han aplicado 
métodos frontera para medir la efi ciencia técnica y los cambios en la productividad de 
centros educativos (para una amplia visión general de la investigación aplicada sobre 
la medición de la efi ciencia técnica en la educación, véase los trabajos de Worthington 
(2001), Johnes (2004) y De Witte y López-Torres (2015). El enfoque frontera es espe-
cialmente atractivo en el contexto educativo, donde intervienen múltiples recursos 
y resultados en el proceso de aprendizaje; los precios de cada input y output son desco-
nocidos o difíciles de estimar, y la tecnología (o proceso de aprendizaje) dista de ser 
plenamente conocida.

Desde nuestro punto de vista, un sistema educativo de calidad siempre debe 
tener en cuenta ambas dimensiones; efi cacia y efi ciencia. Por un lado, es necesario 
establecer un vínculo causal entre el programa y los resultados obtenidos en la pobla-
ción tratada con respecto al grupo de comparación, es decir, tenemos que demostrar 
que el programa es efi caz. Pero, por otro lado, también es crucial relacionar lo que se 
invierte en el sistema educativo a través del programa y los resultados educativos 
obtenidos comparando la productividad total de los factores en los centros tratados 
y sus contrafactuales. De hecho, la literatura académica sobre efi ciencia y efi cacia han 
transcurrido en paralelo. Sin embargo, muy pocos estudios empíricos han tenido en 
cuenta ambas dimensiones conjuntamente en el análisis (por ejemplo, Powell et al., 
2012; Crespo-Cebada et al., 2014; Cherchye et al., 2015).

Por lo tanto, se necesita más investigación en este ámbito, sobre todo teniendo 
en cuenta que, ocasionalmente, determinados programas educativos pueden ser di-
fusos o fl exibles en cuanto a las acciones específi cas que deben llevarse a cabo por 
los centros tratados. En estos casos, un análisis del impacto del programa sobre los 
resultados de la educación en términos medios no es sufi ciente. Es necesario compa-
rar también las mejores prácticas entre los centros participantes con el fi n de apren-
der de su ejecución del programa y traducir este conocimiento a los más inefi cientes. 
Asimismo, es imprescindible medir los cambios en la productividad total de los fac-
tores a fi n de controlar que el programa también ha mejorado la productividad de los 
centros tratados. Este análisis conjunto puede tener implicaciones importantes que 
proporcionan a los responsables políticos una retroalimentación importante para la 
toma de decisiones racionales.
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