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INTRODUCCION

La reforma educativa se centra cada vez mas en la formacién de capital humano porque los maestros de gran
calidad son considerados el camino mas eficaz y directo para aumentar el logro de los estudiantes. Considerando
el argumento de que las practicas de compensacion imperantes ofrecen incentivos deficientes a los maestros y que
las ineficiencias surgen por la rigidez de las politicas de compensacion vigentes, algunos sistemas nacionales de
educacion puiblica han examinado las reformas de compensacién de los maestros (Podgursky y Springer, 2007).!
Los defensores sostienen que los incentivos financieros pueden motivar a los maestros a lograr niveles mas altos
de rendimiento, atraer a maestros mas eficientes para que se integren a la docencia o permanezcan en ésta,
ademas de hacer converger los intereses y las conductas de los docentes con las metas institucionales.

A pesar del atractivo intuitivo que el incentivo en dinero tiene para algunos interesados, una base férrea e
influyente de individuos y organizaciones se opone radicalmente a su uso en la educacién (Eberts, 2007;
Goldhaber, 2009; Kingdon y Teal, 2008). Los opositores arguyen que un pago de ese tipo hace menos eficientes
a las escuelas al excluir los incentivos intrinsecos; es decir, los maestros pierden interés en la profesion cuando
se les recompensa cada vez mds por los resultados de los estudiantes. Los criticos argumentan ademas que el
sistema educativo carece de medidas adecuadas para evaluar el desempefio docente, que los programas de
recompensas disminuyen la colaboracién de los maestros, y que el tltimo conjunto de evidencias sobre los
impactos de los programas de pago por desempefio no es concluyente.

Evidencia reciente experimental y casi experimental pintan un cuadro heterogéneo del efecto que causan los
programas de pago de incentivos para maestros. Muralidharan y Sundararaman (2008) asi como Lavy (2002,
2007) descubrieron que los programas de incentivos docentes en India e Israel, respectivamente, mejoraron los
resultados de los estudiantes y fomentaron cambios positivos en la conducta de los maestros y en la pedagogia en
el aula o en ambos. De modo parecido, Glewwe, llias y Kremer (2008) reportaron que los alumnos preparados
por maestros elegibles para recibir un bono de reconocimiento en Kenya tuvieron mejores calificaciones en
pruebas definitorias; sin embargo, no se encontré un efecto apreciable en pruebas informativas hechas por
estudiantes de grupos en tratamiento o en los mismos estudiantes cuando tomaron pruebas definitorias durante
el afio escolar después de la intervencion.

Los componentes del diseno de los programas de incentivos en el sector educativo han recibido poca atencion
en las publicaciones; en particular, con respecto a las ventajas relativas y a las limitaciones de las distintas
opciones para medir y premiar a los docentes. Como el disefio de un programa de incentivos puede causar
diferencias sorprendentes en su efecto en estudiantes, maestros y administradores; es importante aprender mas
sobre cémo los elementos especificos del diseno afectan las reacciones de los docentes.

El siguiente andlisis se nutre en gran medida de publicaciones tedricas sobre los sistemas de incentivos, asi
como de evidencia empirica de evaluaciones de politicas y programas actuales y pasados en Estados Unidos
de América (EUA) y en otros paises. Aprovechamos las experiencias internas y externas del sector educativo
para evaluar los componentes especificos del diseno de politicas y programas de pago de incentivos y su
posible efecto en los resultados de los estudiantes, en la conducta y actitudes de los docentes y en la dindmica
institucional. Especificamente, evaluamos:

e estructura de los incentivos;

¢ unidad de rendicién de cuentas;

¢ medidas de desempefio;

e umbrales y estandares de desempeno;

e tamano y distribucién de los bonos de reconocimiento;
e frecuencia de los desembolsos; y

e factores culturales.
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Este capitulo presenta un breve andlisis de la relacion entre las caracteristicas de los programas de pago de
incentivos y el contexto cultural antes de ofrecer conclusiones.

ESTRUCTURA DE LOS INCENTIVOS

La estructura de incentivos se refiere al esquema o mecanismo que guia la asignacion de gratificaciones en un
sistema de pago por desempeno. En algunos casos, s6lo una cantidad limitada de empleados puede merecer
una recompensa; mientras que en otros, cualquier empleado que cumpla con un estandar de desempeno
predeterminado se hard acreedor a una. Los dos principales tipos de estructura de incentivos son los torneos
por orden jerarquico y los contratos de desempefo fijo; cada uno de éstos, en determinadas circunstancias,
podria ser un contrato laboral éptimo que en primer lugar produzca el mejor resultado. Ambos representan
esquemas de compensacién con ventajas y limitaciones bien diferenciadas.

Torneos por orden jerarquico

Los torneos por orden jerarquico son estructuras de incentivos que limitan los incentivos por desempeno a un
porcentaje fijo del grupo de trabajo pertinente. La caracteristica fundamental que distingue a los torneos de
otras estructuras de pago de incentivos es que la compensacion depende del desempefio relativo mas que del
desempefio absoluto. Por ejemplo, un experimento individual de pago por desempefo aplicado en Israel y
evaluado por Lavy (2004) comparé el desempeno de maestros en asignaturas y grados similares y luego otorgd
bonos individuales a los docentes con incrementos positivos que calificaron en los cuartiles superiores de
desempefio.

Una cualidad fundamental de las estructuras de incentivo por torneos es que los costos de informacién son
mas bajos (Baker, Jensen y Murphy, 1988). Por ejemplo, si un distrito escolar anunciara que los 10 mejores
maestros de una escuela podrian ganar bonos de 5 000 délares; con 20 planteles del distrito que participaran
en el programa y que cada escuela tuviera 40 maestros, el distrito escolar podria prever que el costo de
los bonos serfa de un millén de délares al afio (10 maestros ganadores x 20 planteles x 5 000 délares por
maestro ganador). Sin embargo, si la estructura de incentivos se disefia de manera que potencialmente todos
los maestros pudieran ganar un premio al rebasar un pardmetro fijo, el riesgo financiero es menos cierto y
potencialmente mucho mayor. El costo operativo del programa podria fluctuar entre cero délares (ningdn
maestro cumple con el estandar) hasta cuatro millones de délares (40 maestros ganadores x 20 escuelas x 5 000
délares por maestro ganador).

Los interesados en integrar un torneo por orden jerarquico como parte de un programa de pago de incentivos
deben investigar la formacion de grupos paritarios comparables para medir y evaluar el desempefio de maestros
individuales o de equipos de maestros. Neal (2009) sugiere que los sistemas escolares estructuren torneos
especificos por categoria; es decir, que el desempeno de un plantel se considere en relacién con el desempefio
de escuelas que atiendan a tipos similares de estudiantes y familias. Sin estas comparaciones los conjuntos de
escuelas homogéneas que se actualizan con regularidad, sostiene Neal, es imposible obtener cifras estimadas
creibles de la contribucién de una escuela o maestro a los resultados en logro de los estudiantes. De un
modo plausible, esta idea de torneos especificos por categoria puede aplicarse a nivel del aula, mientras se
especifican mas los criterios de comparacién sobre los cuales se estructuren las categorias (es decir, asignatura
ensenada, nimero de clases impartidas, tamafio promedio del grupo), reduciendo asi al minimo la variacién
dentro del plantel.

Los torneos por orden jerarquico pueden resentirse por un defecto bien reconocido: promover la competencia
entre maestros o grupos de maestros puede causar el desmoronamiento de la escala de valores colegial;
reduciendo asi el desempeno en lugar de aumentarlo. Eso puede convertirse en una amenaza grave si los
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maestros de un mismo plantel ya no estan dispuestos a ayudarse entre si. Por ejemplo, un maestro de matematicas
de quinto ano puede decidir no compartir un programa para la clase con otros maestros de la misma asignatura
y el mismo afo porque estan compitiendo por el mismo montén de dinero. De hecho, el fracaso de muchos
programas de pago por méritos en la década de 1980 se atribuyd a que se habria permitido que sélo algunos
maestros recibieran un bono, en lugar de todos los que cumplian con un estandar predeterminado.

Hacer comparaciones donde hay mucho en juego de maestros o equipos de maestros dentro de un plantel
puede alentar a los docentes a sabotear el desempefio de sus colegas (Burgess et al., 2001; Neal, 2009).
Murnane y Cohen (1985) sugieren que el sabotaje puede manifestarse en cémo los maestros usan las relaciones
con los padres de los estudiantes para divulgar rumores perjudiciales sobre la capacidad como docente de un
colega. Gonring, Teske y Jupp (2007) no hallaron ninguna “evidencia del uso abusivo de informacién interna”
de competencia nociva; creada, no obstante, por el Sistema de Compensacién Profesional para Docentes de
Denver (ProComp).

Otro factor fundamental al disefar un programa de pago de incentivos es que los funcionarios jurisdiccionales,
los legisladores y otras personas responsables de aportar fondos para los bonos tienden a ser contrarios al riesgo.
Elmore, Abelman y Fuhrman (1996) observaron que, “Aunque los legisladores y los gobernadores frecuentemente
‘hablan con firmeza’ son muy susceptibles a las presiones de la gente de las escuelas para ceder y suavizar las
politicas que se perciban como restrictivas o punitivas” (pp. 85-86). En su andlisis reciente del movimiento de
reforma de la Nueva Gestién Publica que esta inextricablemente unido al resurgimiento del interés en politicas
de pago segtin desempefio, (Perry, Engbers y Yun (2009, p. 14) observaron del mismo modo que “es irénico que
los mismos politicos que promueven el pago por desempeio también voten contra partidas presupuestarias para
financiarlo si se percatan de que la limitacion fiscal sirve a fines politicos mas importantes”.

Las reformas al pago de incentivos también son vulnerables a los cambios en el liderazgo politico y en la
opinién publica. Al apoyar a legisladores, superintendentes o miembros de la junta directiva escolar que dejan
el cargo, la voluntad politica para continuar los programas de pago de incentivos para educadores puede
desaparecer rapidamente (Ballou, 2001; Ballou y Podgursky, 1997; McCollum, 2001). Teniendo en cuenta la
incertidumbre y los costos potencialmente considerables, los programas de pago de incentivos que se basan en
contratos de desempeno fijo, por ejemplo, es probable que estén entre los articulos de primera linea en la tabla
de cortar de la politica. Por tanto, es importante estructurar un programa de pago de incentivos que parezca
financieramente realista a una amplia gama de educadores, asi como a funcionarios elegidos y nombrados.

Contrato de desempeiio fijo

La segunda forma importante de estructura de incentivos es el contrato de desempefio fijo que define el estandar
de desempeno que los maestros, equipos o escuelas deben cumplir para merecer una recompensa. El estandar
puede tomar varias formas, incluso un umbral Gnico, umbrales mdltiples (por ejemplo, una funcién escalonada)
o un estandar lineal continuo después de que se haya cumplido con algunos umbrales. A diferencia de un
torneo por orden jerarquico, cualquier maestro que cumpla con el estindar de desempefio predeterminado se
beneficia independientemente del desempefio de otros docentes.

La razén fundamental para adoptar un contrato de desempefio fijo es pragmdtica, estos contratos evitan
la competencia entre docentes. La ensefianza se caracteriza por el acatamiento generalizado a un cédigo
implicito o explicito de ética profesional que puede regirse por una reputacién egoista, una moral interiorizada,
la estima de los colegas y un ideal de servicio (Mallick, desconocida). La competencia puede amenazar las
normas profesionales, especialmente las relacionadas con el trabajo en equipo y la colaboracién; que algunos
estudios han descubierto son los ingredientes clave en escuelas sumamente eficientes (Bryk y Schneider, 2002;
Hallinger y Murphy, 1986).
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Muchos sindicatos de maestros se oponen totalmente a que se introduzcan presiones competitivas en las escuelas
o en los sistemas escolares, independientemente de que esas presiones lleguen en la forma de una politica de pago
de incentivos o de la competencia del mercado, como eleccién escolar. En un andlisis de ondas multiples de datos
recopilados en la Encuesta de Escuelas y Dotacién de Personal (SASS), del Ministerio de Educaciéon de Estados
Unidos, Ballou (2001) encontré una fuerte relacion inversa entre el uso de programas de pago por desempefio y el
nivel de influencia sindical. De manera similar, Tomlinson (2000) reporté que el Sindicato Nacional de Maestros
(NUT) se opuso a la propuesta de pago por desempefo en Inglaterra y Gales porque:

Las propuestas del gobierno dafiarian profundamente el trabajo en equipo y la cultura profesional
que estd en el seno de las escuelas administradas de manera exitosa. Las presiones causadas por la
estructura de gestion del desempeno generarian desconfianza y una competencia contraproducente
entre colegas. Los maestros podrian desalentarse y privarse de la confianza que necesitan para ser
exitosos en el aula. El estrés, la angustia, la aprension y la duda sobre su propia capacidad no son
favorables para una ensefianza exitosa (p. 6).2

Los contratos de desempefio fijo establecen estandares claros que permiten a los docentes fijarse metas personales
en relacion con esos estandares. La teoria de fijarse metas, que se refiere a tener un propésito con referencia a
un estandar de desempeno, ayuda a dirigir la atencion y el trabajo, motivando ademas a los individuos hacia el
estandary, en dltima instancia, dando por resultado el mejor desempefo de la tarea (Locke, 1968; Locke, Latham
y Smith, 1990; Locke, Shaw, Saari y Latham, 1981). Al reconocer que los esquemas de incentivos de torneos
por orden jerdrquico estan subordinados a la mentalidad de “hacer todo lo posible” es mas probable que los
maestros respondan a un estandar de desempefio fijo porque un estandar de desempeo relativo puede percibirse
como imposible de alcanzar; o los docentes pueden concluir que el sistema de evaluacion es parcial porque
desconocen qué estandar deben alcanzar para merecer una gratificacion hasta después del hecho.

En cambio, el enorme riesgo financiero inherente a la mayoria de los contratos de desempefio se ha relacionado
con el escepticismo de los maestros sobre las politicas de pago de incentivos. En el Performance Threshold and
Upper-Scale Pay System (Umbral de Desempeno y Sistema de Escalafén de Sueldos Altos) del Reino Unido
(RU), los maestros y directores pusieron en duda si existian los fondos adecuados para aplicar y sostener el
programa dado que no habia una cuota sobre la cantidad de maestros que podian merecer un reconocimiento
(Adnett, 2003; Cutler y Waine, 2004; Marsden y Belfield, 2006). El escepticismo puede reducir la probabilidad
de que los docentes se esfuercen mds en su lucha por un bono de reconocimiento. También puede aumentar
el comportamiento oportunista de los docentes y disminuir su nivel de aceptacion (Hamilton, 2005; Kelley,
2002; Lewis y Springer, 2008).

Determinar con anticipacién la cantidad total de personas, equipos de maestros o escuelas que puedan merecer
bonos (es decir, un torneo ordenado por jerarquia) ayuda a moderar varios factores complejos relacionados con
la evaluacién de su desempefio. Por ejemplo, la Grafica 3.1 muestra el porcentaje de escuelas con un minimo
de 72% de sus alumnos de tercer grado que califican como competentes en lectura y mateméticas, medido
por el programa de rendicién de cuentas de competencia minima de Minnesota. El porcentaje de escuelas que
cumplen con el estandar de 72% se duplicé y mas desde el afio escolar 2000-2001 hasta el 2006-2007, un
asombroso aumento especialmente teniendo en cuenta las breves series cronoldgicas.

Ahora imaginemos que la Asamblea Legislativa de Minnesota disenara e implantara un programa de pago por
desempefio que premia cualquier desempeno que rebase un umbral minimo, en el que la unidad de rendicién
de cuentas es la escuela. Supongamos que el programa también se basara en un estandar dnico de desempefio
para determinar la elegibilidad del bono de reconocimiento; cualquier escuela con un 72% minimo de
estudiantes que califiquen como competentes recibe USD 2 500 por empleado de ensefianza equivalente de
tiempo completo. En el primer ano del programa (ano escolar 2001-2002), eso significaria que mds o menos
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255 planteles, o aproximadamente 30% de las escuelas elegibles, cumplian con el estandar de desempefio, lo
que se convertiria en USD 19.2 millones en bonos de reconocimiento (supongamos 30 maestros por plantel
en este ejemplo hipotético).

Como la asamblea legislativa optara por una estructura de incentivos de contrato de desempefio fijo, la cantidad
de recursos necesaria para remunerar a los docentes aumenta de manera asombrosa en un periodo de tiempo
relativamente corto. En el afio escolar 2002-2003, mds de 420 escuelas cumplian con el estandar de desempefio;
eso significa que los bonos de reconocimiento ascenderian a un total aproximado de USD 32.8 millones,
segun los parametros hipotéticos. Dos afnos mas tarde, mas de 560 escuelas cumplirian con el estandar, lo que
agregaria USD 10 millones extras a las cifras del 2002-2003. Eso impondria una enorme carga financiera en el
contribuyente, asi como en el presupuesto de la dependencia que operara el programa.?

Porcentaje de escuelas con un minimo de 72% de estudiantes de tercer grado competentes
en lectura y matematicas

Porcentaje de estudiantes = Lectura s Matemdticas
que califican como competentes
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Fuente: OCDE.

Algunas publicaciones indican que personal escolar y organismos negociadores estan dispuestos a aprovecharse
del sistema de incentivos de contrato de desempefo fijo. Los empleados “gastan tiempo, esfuerzo e inventiva”
para influir en la toma de decisiones de otros en un intento de potenciar al maximo su propio beneficio
(Holmstrom y Milgrom, 1987). Como el disefo (o reautorizacién) de un programa de pago de incentivos
incluye a los docentes y a la unidad negociadora que protege los intereses del maestro “medio”, o a ambos,
esas personas pueden abogar por un estdndar de desempefio mas bajo (Indjejikian, Lenk y Nanda, 2000;
Merchant y Manzoni, 1989; Murphy, 1999) Como hicieran notar Heneman, Milanowski y Kimball (2007):

Con el tiempo, los maestros presionan para bajar los estandares de desempefio, aumentando la cantidad
de maestros elegibles para el pago por desempefio... si bien una eventualidad de ese tipo puede
aumentar la aceptacién del plan, también hace subir los costos, creando problemas de financiamiento
de largo plazo (p. 6).
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Los sistemas escolares también deben ser conscientes de un posible efecto de trinquete al subir el estindar de
desempefio (Freixas, Guesnerie y Tirole, 1985; Weitzman, 1980). Si un sistema escolar aumenta el rigor del
estandar de desempeno que debe cumplir una persona para merecer un bono de reconocimiento, los maestros
y otro personal escolar pueden percibir al cada vez mayor umbral de recompensas como un castigo. Si es asi,
el proceso de recalibracion puede reducir potencialmente la productividad, comprometer la confianza y el
intercambio de informacién entre los administradores escolares, las escuelas y los docentes; y crear suficiente
oposicion de manera que el futuro del programa de pago de incentivos se ponga en duda. Una estrategia
para superar la reaccién negativa para subir el estindar es aumentar el tamano del bono o el porcentaje de
empleados elegibles para merecerlo al mismo tiempo que se ajustan los estandares.

Otro factor al determinar los estandares de desempefio es asegurar que el estandar no sea parcial para favorecer
determinadas escuelas, equipos o maestros. En su evaluacién del Programa de Bonos por Desempeno para
toda la Escuela (School-Wide Performance Bonus Program, SPBP) de la Ciudad de Nueva York, Springer y
Winters (2009) estudian la relacion entre el objetivo de desempeno asignado a determinadas categorias de
escuelas y la probabilidad de que los planteles en esas categorias cumplieran su objetivo de desempefio
por lo menos en forma parcial. Las escuelas se clasificaron conforme a los datos del informe de avance del
afo anterior, las escuelas de la categoria uno tuvieron el desempeno mas alto y las de la categoria cinco el
mas bajo. Segln los autores, la probabilidad de que las escuelas de las categorias cuatro y cinco ganaran al
menos parte de su bono de reconocimiento por desempefio fue casi diez veces mayor que la probabilidad de
las escuelas de las categorias tres y dos. Si bien los autores recalcan que esos hallazgos proceden del primer
aio del programa, si en los afios subsiguientes surge un patron similar uno podria sostener que el SPBP estd
premiando la mediocridad, dado que un porcentaje de escuelas en las categorias cuatro y cinco cumplirdn con
su objetivo de desempefio independientemente de cualquier esfuerzo realizado. Ademds, esas escuelas fueron
los planteles con el mds bajo desempeno identificadas por el sistema de rendicién de cuentas del distrito.

UNIDAD DE RENDICION DE CUENTAS

El siguiente componente del disefio de un programa de pago de incentivos es la unidad de rendicion de
cuentas. Esta unidad se refiere a la entidad responsable de un servicio o producto susceptible de ser medido
cuyo desempefio en esa dimensién medible determina la elegibilidad para obtener un bono. La unidad de
rendicion de cuentas puede definirse en innumerables formas, por ejemplo el maestro individual, un equipo de
maestros de la seccién o por nivel escolar, todos los empleados de una escuela o alguna combinacién de eso.

Existen limitaciones y ventajas claras que los responsables de la politica educativa deben considerar
detenidamente al definir la unidad de rendicién de cuentas en los programas de pago de incentivos. La
siguiente seccién empieza con un anélisis del sujeto como la unidad de rendicién de cuentas y luego traslada
la atencién al grupo, donde éste puede definirse como un equipo de maestros dentro de la escuela o una
escuela completa tomada como una unidad Unica. La seccién final ofrece una evaluacién similar de modelos
hibridos de rendicién de cuentas.

Unidad individual de rendicion de cuentas

En un plan de pago de incentivos que depende de una unidad individual de rendicién de cuentas, el desempeno
del maestro individual determina la elegibilidad a un bono. La unidad individual de rendicién de cuentas
establece la conexion mas fuerte entre la variacién en el tamano de la gratificacion recibida por los maestros
y la variacion en la eficiencia del docente. Como la incapacidad para influir directamente en las posibilidades
personales de recibir una recompensa por desempefio pueden llevar a un menor esfuerzo, la unidad individual
de rendicion de cuentas a menudo se identifica como 6ptima ya que el sujeto asume la responsabilidad
exclusiva de su desempeno (Freeman y Gelber, 2006).
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Los programas de pago de incentivos en el sector de la educacion que premian a los docentes en el nivel
individual de rendicion de cuentas aprovechan al maximo las condiciones para modificar la composicion de la
fuerza laboral docente. Los maestros mds eficientes tienen mas probabilidades de que los retengan, enviando
una fuerte sefial a los que no reciban una recompensa para que mejoren o se vayan. Ademads, los presuntos
maestros con mayores posibilidades de ser premiados conforme al sistema de evaluacion del desempefio tienen
mas probabilidades de unirse a la profesion. Por consiguiente, como Podgursky y Springer (2007) sostienen,
la rotacion de maestros se volveria parte de un circulo virtuoso de mejoramiento de la calidad, en vez de un
problema que debe reducirse al minimo.

Los apuntalamientos tedricos de un programa de pago de incentivos que premia el desempeno del maestro
individual son de importancia fundamental, en vista de las ineficiencias en las practicas vigentes de contratacion
de maestros y la seleccion del mercado laboral (Lazear, 2000). En cuanto a las practicas de contratacién, los
directores y administradores de la construccion deben usar senales ruidosas de la “verdadera” eficiencia de los
maestros, como anos de experiencia, grado académico mas alto alcanzado o referencias de empleos anteriores.
Las deficiencias en la informacién en el proceso de contratacion se superan en casi todas las profesiones
mediante las evaluaciones del desempefio del empleado y la combinacién directa de aumentos al sueldo y
decisiones de ascenso con la productividad verdadera. Sin estructuras de ese tipo en la educacién, combinadas
con un sistema de permanencia en el cargo a menudo infranqueable que dificulta la no prorrogacion del
contrato, el pago por desempefio es de lo mds adecuado.

En cuanto a la seleccién del mercado laboral, un programa de pago de incentivos tiende a atraer y retener
a personas que sean especialmente buenas en la actividad con la cual se vinculan los incentivos, al tiempo
que se rechaza a quienes no lo sean. Si bien los incentivos pueden aumentar la productividad del trabajador
tipico, un sistema de incentivos también pude elevar la calidad total de la fuerza laboral simplemente por
medio de la contratacién diferenciada y reteniendo a los trabajadores mas eficientes (Podgursky y Springer,
2007). Por ejemplo, el estudio de caso tan mencionado de Lazear (2000) de Safelite Glass Corporation, informa
que cuando el sistema de compensacién de la compania pasé de salarios por hora a pago por destajo esa
transicion se relacion6 con un aumento de 44% en la productividad de los trabajadores, la mitad de éste se
debid a la clasificacién de trabajadores mas capaces. En un estudio de caso de una empresa que planta arboles
de la Columbia Britanica, Paarsch y Shearer (2000) de manera similar hallaron aumentos en la productividad
imputables tanto al mayor esfuerzo como a la clasificaciéon. Claro, el proceso de produccién y el rendimiento
para maestros y escuelas es mucho mas complejo.

Un estudio reciente y provocador de la rotacion magisterial hallé evidencia de que la migracién de mujeres
empujén” de la

l//

de gran capacidad fuera la ensefanza entre 1960 y el presente se debié principalmente a
compresién de sueldos de los maestros, que se llevé oportunidades de ingresos relativamente mas altos para los
docentes, a diferencia del “tiron” de oportunidades mas lucrativas fuera de la docencia (Hoxby y Leigh, 2004).
Aunque las oportunidades remunerativas fuera de la ensefianza para docentes con mucha y poca capacidad
crecieron durante ese periodo, Hoxby y Leigh (2004) sostienen que fue la compresién de sueldos dentro del
sistema educativo la que precipito la salida de docentes de capacidad superior. Del mismo modo, Corcoran,
Evans y Schwab (2004) descubrieron que la probabilidad de que una mujer en la parte superior del grado de
preparatoria de entrar a la ensefianza disminuyeron de manera sorprendente entre 1957 y 1992 4

Sin embargo, las publicaciones sobre estructuras éptimas de incentivos cuestionan si el individuo como la unidad
de rendicién de cuentas es el disefio de incentivos 6ptimo cuando los resultados no pueden atribuirse con facilidad
a un maestro individual. Si las tareas del trabajo de dos o mas individuos influyen en la actividad premiada y
medida en un programa de pago de incentivos, basarse en el individuo como la unidad de rendicién de cuentas
puede hacer que algunos maestros se opongan a quienes tengan un alto desempeno porque ellos pueden afectar
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el estandar sobre el cual se evalta a todos los demds maestros (Baron y Kreps, 1999; Bowles y Gintis, 2002;
Deutsch, 1985). Ademds, como se explica previamente, premiar a los maestros por su desempeno individual
también es contrario a la naturaleza de colaboracion de la ensefianza e incluso puede reducir el incentivo para
cooperar con otros (Mallick, fecha desconocida; Milgrom y Roberts, 1990; Murname y Cohen, 1986).

Existen otras numerosas interdependencias que complican los esfuerzos para aislar la contribucién de un
maestro individual a los resultados de los estudiantes. ;Si el individuo es la unidad de rendicién de cuentas,
c6émo debe tomar en cuenta el sistema de evaluacion los efectos acumulativos del aprendizaje de un afio escolar
al siguiente? ;Existen estrategias prdcticas para tomar en consideracion el menosprecio o el reconocimiento
en la ensenanza a lo largo del tiempo, vy si las estrategias didacticas del maestro del afo anterior influyen en el
aumento o en la pérdida de aprendizaje (es decir, ensenar para el examen comparado con ensefar habilidades
de nivel mas alto)? Identificar la contribucién individual de un maestro al aprendizaje del alumno es mas
complicado; por ejemplo, cuando los alumnos se inscriben en un curso de lectura y disciplinas lingisticas
en inglés, y cada una de ellas es impartida por un instructor diferente.> Los programas de pago de incentivo
individual también pueden crear resentimiento entre los maestros, ya que quienes no reciban una recompensa
pueden creer que contribuyeron al éxito de estudiantes relacionados con un docente que recibe un bono de
reconocimiento.

Los factores que influyen en el aprendizaje del estudiante también se extienden fuera de los muros de la escuela.
Por ejemplo, en su muy prestigioso trabajo sobre las preferencias del consumidor y la eleccién de escuela,
Schneider, Teske y Marshall (2000) hacen notar que las interacciones entre los estudiantes y los padres convierten
a los progenitores en coproductores de los resultados educativos; no cabe duda de que los padres configuran
las metas educativas de sus hijos. La investigacion en ciencias sociales también ha identificado varios factores
del vecindario que pueden influir en los resultados de los estudiantes, por ejemplo, desorganizacién social,
recursos de la comunidad, deterioro ambiental (como inmuebles abandonados), criminalidad y delincuencia
(por ejemplo, trafico de drogas y delitos violentos) (Ginther, Haveman y Wolfe, 2000; Leventhal y Brooks-
Gunn, 2004; Wilson, 1987). Estos y otros factores complejos dificultan aislar la contribucién de un maestro
individual en los resultados de los estudiantes.

Unidad colectiva de rendicion de cuentas

La unidad colectiva de rendicion de cuentas se refiere a la elegibilidad de una recompensa como el producto
del desempeno total de los miembros de un grupo; donde el tamafio del grupo puede fluctuar desde tan sélo
dos empleados hasta todo el personal de una empresa. Las estructuras de incentivo colectivo — a las que a veces
se alude como reparto de utilidades, participacién de beneficios, incentivos de equipo, compartir objetivos,
participar del éxito, compartir el triunfo y compartir los resultados (Gaynor y Pauly, 1990; Holmstrom, 1982) —
han experimentado un formidable crecimiento de popularidad. En Estados Unidos de América, el nimero de
programas de pago de incentivo colectivo que funcionan en las empresas aument6 de apenas mas de 2 000 en
1945 hasta casi 500 000 en 1991 (Nalbatian y Schotter, 1997).

Es importante recalcar que la unidad colectiva de rendicién de cuentas no se limita al nivel escolar, un error
comin que se encuentra entre los programas de pago de incentivos en todo el sector de la educacién. Los
sistemas de incentivo colectivo pueden adoptar varias formas distintas, como supervisar y premiar el desempefo
de equipos de maestros por nivel escolar, secciones disciplinarias o interdisciplinarias de docentes, o cualquier
otra unidad reconocible dentro del plantel.

La teorfa organizacional indica que los incentivos colectivos pueden promover la cohesion social, los
sentimientos de justicia y las normas de productividad (Lazear, 1998; Pfeffer, 1995; Rosen, 1986). La mayor
cohesion social entre los trabajadores puede fomentar la transmisién de conocimientos y el aprendizaje mutuo
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que lleva a una mayor productividad a largo plazo (Che y Yoo, 2001). Por ejemplo, en el estudio de caso
de fébricas de ropa reportado por Berg et al. (1996) y Hamilton, Nickerson y Owan (2003), la formacion de
equipos con trabajadores de aptitudes variables facilité la interaccién entre trabajadores con muchas y con
pocas aptitudes de suerte que los mas capaces ensefiaban a los menos eficientes como ejecutar mejor las tareas
y volverse mas productivos.

Aunque los incrementos de productividad por la transmisién de conocimientos y el aprendizaje mutuo pueden
generar resultados similares a un programa de incentivo individual, cierta investigacion empirica describe un
relato mucho mds matizado cuando las empresas adoptan programas de incentivos basados en equipos. Weiss
(1987) y Hansen (1997) descubrieron que si bien el desempefo de trabajadores con habilidades menores
aumentd, la productividad entre los productores mas altos disminuyé. Por tanto, el programa de pago de
incentivo colectivo quiza no tiene el mismo efecto compositivo en la fuerza laboral y, en consecuencia, el
beneficio esperado de la unidad colectiva de rendicién de cuentas podria no servir para nada.

El problema del aprovechado (free rider) y de rehuir el trabajo son otras preocupaciones que deben reconocer
quienes disefan los programas de pago de incentivos al considerar al grupo como la unidad de rendicién de
cuentas. Si la escuela es la unidad de rendicién de cuentas, o el tamafio del equipo dentro del plantel es mayor
a 6-8 maestros, es menos probable que individuos especificos de un equipo se responsabilicen de la parte
del trabajo que en justicia les corresponda. Saben que las aptitudes de sus compafieros de equipo pueden
compensar su rendimiento inferior a la norma. Como un individuo que hace el minimo esfuerzo recibira un
bono de reconocimiento si el desempeno de los demds miembros de su equipo compensa su mediocre labor,
los sistemas de incentivo colectivo inevitablemente causan la distribucién ineficiente de algunos recursos.

Kandel y Lazear (1992) y otros sostienen que mientras el tamafio de un equipo en una organizacién no sea muy
grande, el problema del aprovechado puede solucionarse mediante la presién de los compafieros. Por ejemplo,
la supervision externa y aplicar castigos sociales en la forma de verglienza, culpa, empatia y supervision
mutua puede hacer que miembros individuales del equipo se responsabilicen de su desempefio ante los demds
integrantes. Si un maestro tiene incentivos sociales y monetarios a la vez para no haraganear, Kandel y Lazear
(1992) arguyen que las fuerzas motivadoras que se habrian “sofocado” por el problema del aprovechado, se
recuperan.

Sin embargo, aunque las publicaciones tedricas argumentan que el problema del aprovechado puede superarse
en determinadas situaciones, una evaluacién de funciones aleatoria en gran escala revel6 que los incentivos para
maestros individuales produjeron mayores beneficios y productividad cuando se comparé con los programas de
incentivo colectivo. Conocido como el Proyecto de Evaluacién Aleatoria de Andhra Pradesh (Andhra Pradesh
Randomized Evaluation Study, AP RESt), los efectos de dos sistemas de incentivos basados en la produccién en
India (un programa de incentivo individual para maestros y otro para el grupo) asi como dos intervenciones de
recursos basadas en insumos (una proporcioné un maestro paradocente extra y otra subvenciones en bloque)
se evaluaron. Muralidharan y Sundararaman (2008) descubrieron que los estudiantes inscritos en una clase
impartida por un maestro seleccionado para la intervencion de incentivo colectivo superaron a los estudiantes en
clases en condicion de control que recibieron sélo su asignacién habitual de recursos, tanto en los examenes de
matematicas como de lengua (desviaciones estandar de 0.28 y 0.16, respectivamente).® Los estudiantes inscritos
en escuelas nombradas para la condicién de incentivo individual superaron a los estudiantes tanto en la condicion
de incentivo colectivo como en la condicién de control después del segundo afio de aplicacién. Ademas, en
cuanto a la rentabilidad, los autores informaron que las intervenciones de pago de incentivos eran preferibles
cuando se comparaban con las intervenciones de recursos basados en insumos y la condicion de control.

Un programa de pago de incentivos que depende de la unidad colectiva de rendicién de cuentas quiza
tampoco logre reconocer a algunos de los maestros mas eficientes en una escuela o sistema escolar si esos
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individuos se asignan a un equipo con maestros de habilidades menores. Los maestros de habilidad alta que
no son recompensados pueden dejar el sistema escolar o la profesion al ser desalentados por un sistema de
gestion del desempefio que no reconoce su rendimiento individual. Ademas, Rivkin, Hanushek y Kain (2005)
infieren que los sistemas de incentivos basados en la escuela también pueden ser un enfoque muy ineficiente
para premiar el desempeno dada la presencia de una variacién importante dentro de la escuela en la eficiencia
de los maestros. Reconocer que dos de las metas clave de los programas de pago de incentivos son mejorar la
composicion de la fuerza laboral y la productividad de la organizacién, es de importancia fundamental que
los interesados que disefian un sistema de incentivos supervisen y evallien de manera estrecha el programa en
busca de cualquier signo de clasificacion aviesa.

Un dltimo factor al adoptar un plan de incentivo colectivo es de procedimiento. ;Cémo debe ser la composicion
de los equipos dentro de la escuela? El método mas depurado para asignar maestros a equipos es una sencilla
loteria aleatoria en la que cada docente tenga la misma posibilidad de ser destinado a un determinado grupo
(Lazear y Gibbs, 2009). Suponiendo que la cantidad de individuos en la loteria sea bastante grande en relacién
con la cantidad de equipos, asignar aleatoriamente maestros a los equipos significa que la capacidad de
trabajo se equilibrara en todos los equipos. Otra estrategia es que un administrador o director de plantel asigne
maestros individuales a los equipos. La mayoria de las empresas dependen de supervisores para seleccionar la
composicién de los equipos, lo que es muy razonable si el conjunto de candidatos que se asigne a los equipos
es nuevo para la compania (Lazear y Gibbs, 2009). Ademas, Lazear y Gibbs (2009) observaron que un sorteo
alterno se identifica generalmente como la estrategia 6ptima si las escuelas desean que los maestros se hagan
responsables de la composicion de los equipos dentro de la escuela.”

Modelos hibridos de rendicion de cuentas

Los modelos hibridos ofrecen un tercer tipo de sistema de rendicién de cuentas. Un modelo hibrido junta
elementos del trabajo independiente y del interdependiente a la vez; eso significa que la estructura de
incentivos considera la contribucion exclusiva de un maestro individual al tiempo que también apoya el trabajo
en equipoy la colaboracién entre docentes. Los modelos hibridos usualmente se encuentran en Estados Unidos
de América y, como se explica mds adelante en este capitulo, pueden relacionarse con el contexto cultural en
el cual opera un sistema de incentivos.

Puesto en marcha en 1999 por la Fundacion de la Familia Milken, el Programa de Promocién a Docentes (TAP)
es un famoso programa de pago de incentivos que aprovecha un modelo hibrido de rendicién de cuentas. Los
calculos de los bonos integran las calificaciones de los exdmenes estandarizadas tanto para el desempefo del
maestro individual como para el de toda la escuela. Aunque, en dltima instancia, cada plantel puede decidir el
porcentaje exacto que se atribuya a cada unidad de rendicién de cuentas, las directrices del TAP recomiendan
un desglose a nivel de la escuela del 20% y a nivel individual del 30%.8

Instaurar un equilibrio adecuado entre los componentes del disefio puede plantear varias dificultades. Si se concede
poca importancia a algin aspecto del proceso de ensefianza que los maestros y otros interesados perciban como
importante; entonces, la influencia del incentivo corre el riesgo de diluirse hasta el punto de que el programa de
pagos sea irrelevante. Un contexto como ése también puede mandar una sefal fuerte de que un determinado
aspecto del proceso de ensefianza no se valora, lo que puede causar desaliento y minar la confianza entre
maestros y administradores. Por ejemplo, en su estudio de las percepciones de los maestros para el Programa de
Escalafén de Sueldos en la Ensefanza de BEST, Mullen y Slagle (2007) informaron que los docentes perciben que
la forma en que el programa BEST conceptualiza la ensefianza tiene muchas imperfecciones.

Un modelo hibrido de rendicién de cuentas exige que los requisitos técnicos de las unidades individual y
colectiva de rendicion de cuentas estén vigentes. Los sistemas que en este momento tengan capacidad para
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vincular registros entre maestros individuales y estudiantes no necesitardan mds requisitos importantes si también
adoptan unidades de rendicién de cuentas totales. A la inversa, los sistemas escolares que empiezan con un
grupo como la unidad de rendicién de cuentas quiza no tengan la conexién de datos necesaria para medir
el desempenio a nivel del maestro individual o la capacidad técnica para manejar un programa de pago de
incentivos con una unidad de rendicién de cuentas mds fraccionada. La capacidad actual y los costos futuros
de usar un modelo hibrido podrian ser considerables y deben investigarse con anticipacién.®

Es mds probable que la falta de claridad en las metas influya en el efecto motivador en un programa de pago de
incentivos que depende de una unidad hibrida de rendicién de cuentas. En un informe conciso de politicas de
pago segtn desempeno preparado por el Sindicato Nacional de Maestros (NUT) del Reino Unido, Richardson
(1999, p. 20) hace notar, “...la multiplicidad de metas es probable que cause problemas, porque reduce la
claridad de éstas. Estar presionado para cumplir con muchas metas, especialmente cuando algunas de ellas
son ambiguas, dificulta que los empleados concentren sus esfuerzos de manera adecuada.” Reconocer la
relacion inversa entre la cantidad de componentes del disefio integrada en los programas de pago de incentivos
y la claridad de las metas docentes es importante para que los modelos hibridos de rendicion de cuentas
especifiquen con claridad cémo funciona el programa.

Algunas dificultades respecto a la claridad de metas pueden atenuarse si el equipo del disefio del programa
establece una estrategia que abarque mudiltiples flancos para aumentar la comprensién de los maestros y el
personal de la escuela sobre el programa. Los interesados pueden preparar a los administradores escolares
sobre los pormenores de los programas para facilitar la implementacién asi como la aceptacién entre los
maestros. De hecho, en su evaluacién de los programas de reconocimiento al desempefio basados en la escuela
en Kentucky y Carolina del Norte, Kelly (1999) informa que la aceptacion del programa en gran medida esta
supeditada a la confianza que tengan los maestros en el funcionamiento del sistema segtin lo planeado y en la
receptividad de los administradores a las preguntas de los maestros sobre el programa.1? E| capitulo 7 presenta
un andlisis detallado de los problemas de implementacién y ayuda técnica.

MEDIDAS DE DESEMPENO

Las medidas de desempefio se refieren a los criterios de evaluacién para calcular el rendimiento de los
empleados. A pesar de que muchos sistemas de educacion tienen una larga historia de evaluar a maestros y
escuelas, sigue habiendo una variacion considerable en las percepciones de los interesados de lo que debe
evaluarse; cémo deben vincularse los criterios de evaluacién con los incentivos, y qué medidas e instrumentos
pueden reflejar el rendimiento de manera fidedigna y con precision.

El Cuadro 3.1 muestra las principales medidas de desempefio aplicadas en un grupo de destacados programas
de pago de incentivos. Un poco mas de la mitad de los programas incluye una medida de desempefio para un
proceso o un insumo, que puede implicar desarrollo profesional, extension laboral, asistencia de los alumnos
y asistencia del maestro.'! Los resultados educativos abarcan los niveles de logro de los estudiantes y los
beneficios a nivel escolar, docente y estudiantil, asi como la acumulacién de horas-crédito y las tasas de
retencién escolar.

Varios programas también integran la contratacién e incentivos a la retencién o incentivos para la ensefianza
en una asignatura o escuela dificil para dotacién de personal. Los incentivos para una escuela dificil para
dotacioén de personal se ofrecen con mucha frecuencia para impartir clases en distritos o planteles con muchas
necesidades, normalmente escuelas muy pobres, con bajo desempeno o geograficamente alejadas. Al igual
que los incentivos para asignaturas dificiles para la dotacion de personal, esos incentivos se disefian de manera
especifica para atender los factores del mercado.’” Segln se present6 en el Cuadro 3.1, clasificamos estas
reformas de compensacion basadas en el mercado conforme a procesos e insumos educativos.
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Insumos educativos

Los insumos educativos se refieren a las medidas que premian a los docentes por actividades que se cree mejoran
la calidad didéctica. Los ejemplos de los tipos de actividades premiadas conforme a un sistema de incentivos
centrado en los insumos incluyen completar un grado académico avanzado, actuar como consejero o maestro
guia, asumir una funcién de liderazgo y otras obligaciones especiales, participar en actividades de desarrollo
profesional y asistencia de los maestros. En primer lugar, analizamos los tipos mds destacados de programas
centrados en los insumos y luego estudiamos las perspectivas respecto a las medidas subjetivas de desempefio.

Cuadro 3.1

Caracteristicas de los programas de pago de incentivos en Estados Unidos de América y otros paises

Unidad de rendicién de cuentas

% sueldo mensual

Programa de Incentivos Escolares (Dallas, Texas) | 1992 - 1995 Escuela $450 $1 000 =10% - 22%
Prog 'iag’:s)de lselbogiiniolEadels 1996 - 1997 Maestro $1.000 ~$5,000 ~12.5% - 62.5%
E?é&%“;?ﬂ? =l ’/‘\):L"eﬁﬁal)"s IMEISsiTos 1999 - actual Hibrida (maestro y escuela) $2 500 $12 000 ~45% - 216%
proyecko Svperimental Desafio del Logro (Hitle 1| 005 007 Maestro $350 $7 600 ~ 8% - 174%
Beca del Gobernador para el Educador de Varfa _

Excelencia (Estado de Texas) 2005 - 2008 (maestro, equipo y escuela o ambos) $75 $15 000 =1.3%-270%
ﬂs;t:?grzg(eDRe?]rc:rngggghgofesiona] para 2005 - actual Hibrida (maestro y escuela) $400 $2 500 =7.2% - 45%
Programa ASPIRE (Houston, Texas) 2005 - actual Hibrida (maestro y escuela) $250 $8 600 =~4.5% - 154.8%
Experimento POINT (Nashville, Tennessee) 2006 - 2009 Individuo $5 000 $15 000 =90% - 270%
Programa Beca para el Educador de Excelencia R Varia 049 - o
de Toxas (Estado de Texas) 2007 -actual | (oo equipo y escuela o ambos) $20 $20 462 ~0.4% - 365%
Proyecto de Incenivo a los Equipos (Round 2008 - actual Equipo =56 000 = 108%
e S RO BC S 005 - octual Escuela $1400 $3 600 =25.2% - 64.8%

Escuela (Ciudad de Nueva York, Nueva York)

Programa de Desempenio de las Escuelas (Israel) | 1996 - 1997 Escuela $1 000 $2 500 =30% - 75%
Programa Internacional de Incentivos Christelijk 010 o
Steuenfonds (Buso y Teso, Kenya) 1998 - 1999 Escuela $26 $51 =21% - 43%
Salario al Mérito (Bolivia) 1998 - 1999 Maestro $300 $333 = 66%
Experimento Incentivos para los Maestros (Israel) 2001 Maestro $1 750 $15 000 =10% - 40%
Carrera Magisterial (México) 1993 - actual Maestro =27% - 224%
Sistema Nacional de Evaluacién de Desempefio — 479 o
de los Establecimientos Educacionales (Chile) 1996 - actual Escuela $439 $439 =4.7%-7.2%
Umbral de Desempefio y Sistema de Escalafén - oo

it St Al s () 1999 - actual Individuo $2 000 = 9%
Incentivo Colectivo a Escuelas (Bolivia) 2001 - actual Escuela $281 $281 =5%-19%
Proyecto de _Eva]uaC|0n Aleatoria (Andhra 2006 - actual Maestro o escuela $2.25 $450 =33% - 50%
Pradesh, India)

Programa de Pago por Desempeno (Portugal) 2007 - actual Maestro

Fuentes: Atkinson et al. (2009); Clotfelter y Ladd (1996); Eberts, Hollenbeck, y Stone (2002); Glewwe, Holla, y Kremer (2009); Glewwe, llias, y Kremer (2008); Ladd
(1999); Lavy (2002, 2004); McEwan y Santibanez (2005); Mizala y Romaguera (2004); Muralidharan y Sundararaman (2008); Podgursky y Springer (2007); Rodriguez
(2002); Santibanez et al. (2007); Schacter y Thum (2004); Springer, Ballou, y Peng (2008); Springer et al. (2008, 2009); Springer y Winters (2009); Taylor, Springer, y
Ehlert (2009); Vegas y Umansky (2005); Winters, Ritter, Greene, y Marsh (2009).
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Los programas que se basan en las habilidades o en los conocimientos son las politicas de pago de incentivos
mas destacadas que se centran en premiar los insumos educativos. Disefiados por un equipo de investigadores
con el Consorcio para la Investigacion de Politicas en Educacién (CPRE) de la Universidad de Wisconsin, estos
planes de incentivos persuaden a los docentes para que adquieran nuevas habilidades relacionadas con la
gestion de la clase y conocimiento sobre el curriculo, asi como sobre el contenido curricular en asignaturas
fundamentales. En EUA se lanzaron varias iniciativas destacadas a finales de la década de 1990, por ejemplo
programas en Cincinnati (Ohio), el Condado de Douglas (Colorado), la escuela Vaughn Next Century Learning
Center, (California) y el Condado de Washoe (Nevada) (Milanowsky, 2003).13

Se cree que la adquisicién de nuevos conocimientos y habilidades mejora la eficiencia didactica del maestro
y, por consiguiente, los resultados de sus estudiantes (Odden y Kelley, 1997). Los sistemas de incentivos que se
basan en los insumos son deseables porque es poco probable que motiven la “ensefanza para el examen” o
que aumenten la posibilidad de que los maestros centren esfuerzos desproporcionados en estudiantes cercanos
a cierto estandar de desempeno con la esperanza de acrecentar al maximo las oportunidades de ganar una
gratificacion por desempefio. Firestone (1994, p. 550) sostiene asimismo que esos programas de pago basados
en insumos son “compatibles con una prioridad en resultados porque la consiguiente flexibilidad permite que
los trabajadores hagan lo que sea necesario para alcanzar esos resultados.”

Otra caracteristica atractiva de los sistemas basados en insumos se arraiga en la creencia de que la oportunidad
de aspirar a trabajo adicional del curso o de asumir mas responsabilidades aumenta la motivacién y el interés
de los maestros (Odden y Kelley, 1997). Esta caracteristica es muy atractiva si, de hecho, encuentra la forma de
equilibrar la posible amenaza de que las recompensas externas reduzcan la motivacioén intrinseca, en especial
considerando que los maestros son atraidos a la profesién por factores intrinsecos (Kohn, 1999; Lortie, 1979;
Rosenholtz, 1984). Como observara Johnson (2004, p. 46), “en si mismo, el sueldo mds alto es poco probable
que retenga a los maestros — en especial a los mds capaces de ellos — si descubren que no pueden conseguir
los incentivos intrinsecos por los que ingresaron inicialmente a la ensefianza”.

Las publicaciones de psicologia social sobre la motivacion del servicio piblico sostienen asimismo que los
individuos buscan contribuir al bien pdblico para satisfacer necesidades personales; no necesariamente en
respuesta a los incentivos para desempeno o compromiso ofrecidos por las instituciones (Courty, Heinrich y
Marschke et al., 2005; Perry y Porter 1982; Rainey 1982; Wise 2004). Wise (2004), en especial, indican que los
motivos del servicio pubico tenian el potencial de habilitar a los empleados pdblicos para “superar los intereses
egoistas, la inercia moral y la evasion de riesgos” (citado por Courty, Heinrich y Marschke, 2005), un efecto al
cual Crewson (1997) atribuyé mas compromiso organizativo y menor rotacién de empleados.

A pesar de que los defensores cuestionan que las actividades premiadas por los programas de pago basados
en conocimientos y habilidades se relacionan con el logro de los estudiantes, un nimero creciente de estudios
empiricos indican que la eficiencia de los maestros, en el mejor de los casos, se correlaciona de manera
marginal con caracteristicas docentes perceptibles, como un certificado de ensefianza recibido, el nivel de
educacion, calificaciones en los exdmenes de autorizacion para la ensefianza y experiencia docente que sea
de mas de unos anos (Goldhaber, Brewer y Anderson, 1999). Por ejemplo, Goldhaber et al. (1999) descubrié
que las caracteristicas docentes apreciables explican sélo 3% de las diferencias en el logro de los estudiantes
que son imputables al maestro. En un estudio afin, Goldhaber (2002, p. 50) sostiene que, “Las evidencias
muestran que los buenos maestros influyen de manera indudable en el logro de los estudiantes. El problema es
que realmente no sabemos qué es lo que hace a un buen maestro.”

Muchos interesados arguyen que es probable que el pago por produccion sea una manera mas eficiente y
productiva de remunerar a los maestros, ya que la variacion en la eficiencia de los docentes no puede explicarse
mediante actividades premiadas en los programas de pago basados en el conocimiento y en las habilidades.
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En EUA, por ejemplo, 97% de los distritos escolares remunera a los maestros conforme a criterios que en gran
parte no se relacionan con los resultados de la educacién, mientras los pagos de compensacion para personal
de ensefianza representan aproximadamente 55% de los gastos ordinarios en educacién basica y 90% de los
gastos de ensefanza (Springer, 2009).

Se ha descubierto que las medidas de insumos se relacionan con el rendimiento de los estudiantes, de manera
notable las evaluaciones de observacion que pueden ser realizadas por colegas, supervisores o evaluadores
externos. Segun estudios, una evaluacion basada en estdndares puede pronosticar el logro de los estudiantes vy,
por consiguiente, proporcionar calificaciones de la evaluacién de desempefio como la base para un programa
de pago de incentivos por desempefio y para otras decisiones personales (Kimball et al., 2004; Milanowski,
2004). Por anadidura, Odden, Borman y Fermanich (2004) informan que las evaluaciones de observacién
no sélo proporcionan un “modelo [mas] integral” de los efectos del maestro en el logro del estudiante, sino
que ademads tienen el potencial para aportar datos para la practica docente al identificar dreas especificas de
mejoramiento.

Sin embargo, las publicaciones empiricas y tedricas sobre los programas de pago de incentivos en la educacién
identifican una cantidad importante de inquietudes relacionadas con las medidas subjetivas de desempefio.
Prendergast (1999) expone errores sistematicos que, si se observan con frecuencia cuando los empleadores dirigen
a los trabajadores, amenazan la legitimidad de la evaluacién subjetiva, causando a menudo una predisposicion a
la indulgencia, propensién a la centralidad y la captacion de ingresos. La predisposicién a la indulgencia se arraiga
en la renuencia de los supervisores a clasificar a los trabajadores de mas deficiente desempeno, distorsionando
asi la distribucion general de las clasificaciones (Prendergast, 1999). La propensién a la centralidad, definida
como la tendencia de que las clasificaciones truncan la verdadera escala de desempeno, distorsiona mas la
distribucion; los supervisores pueden deformar de manera deliberada los estandares organizativos y los resultados
para redistribuir los incentivos conforme a su preferencia personal. Por dltimo, y como una funcién de esas
preferencias, la evaluacion subjetiva invita a la captacion de ingresos; los trabajadores centran sus esfuerzos lejos
de tareas decisivas y en supervisores que influyen (Prendergast y Topel, 1993).

Ademds, el conocimiento que tienen los clasificadores sobre el desempeno anterior parece afectar el
procesamiento de la informacién al adaptar o fijar las Gltimas opiniones (Huber, Neale y Northcraft, 1987).
Por tanto, el orden en el que observador mira el buen y el mal desempeno afecta la valoracién de resultados,
con opiniones parciales sobre el desempefio contradictorio extremo que se encamina a la impresion general
previa. Los equipos de clasificadores también atribuyen la mayor importancia a elegir los elementos que sean
adecuados (Schmitt, Noe y Gottschalk, 1986) o pueden tergiversar las valoraciones por motivos politicos
(Longenecker et al., 1987).

La naturaleza compleja de la ensehanza dificulta identificar criterios especificos que debe incluir una
evaluacion de observacién. Si bien algunos han ideado instrucciones escritas de observacién tomadas de
supuestas conductas docentes eficaces “identificadas mediante investigacion” (Danielson, 1996; Schacter y
Thum, 2004), la capacitacion exhaustiva de los clasificadores es necesaria. Las observaciones también son muy
caras ya que exigen mdltiples observaciones en un maestro individual durante el curso de un ano escolar.

En un estudio reciente centrado totalmente en la validez para pronosticar las evaluaciones de los supervisores,
Jacob y Lefgren (2005) establecieron la relacion entre las valoraciones de resultados de los docentes, que
identificara una evaluacién detallada del director, y los efectos del docente, medida por los aumentos en logros
del estudiante. Al calcular las medidas de eficiencia docente para 202 maestros de matematicas y lectura del
segundo al sexto grado, Jacob y Lefgren encontraron una relacion estadisticamente significativa y positiva
entre las medidas de valor agregado de productividad docente y las evaluaciones de los directores sobre el
desempefio de los maestros.
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Otro aspecto interesante de este estudio fue una prediccion “fuera de la muestra” de calificaciones de logro
escolar de 2003 a partir de valoraciones del director y calculos aproximados de valor agregado de 1998 a
2002. Los estudiantes tuvieron las calificaciones promedio mas altas en matematicas y ciencias si habian
tenido maestros no sélo con la eficiencia docente medida mds alta en afos anteriores sino también con
las mas altas valoraciones del director. Jacob y Lefgren (2005) probaron asimismo que la evaluacién de los
directores sigui6 siendo un factor predictivo estadisticamente significativo del dltimo logro escolar incluso
cuando el valor agregado docente (en el ano anterior) se incluyé en el modelo. Este hallazgo indica que las
evaluaciones de los directores son una fuente independiente vital de informacién sobre la productividad
magisterial.

Las evaluaciones subjetivas también tienen la posibilidad de funcionar como evaluaciones formativas
importantes para los maestros, aunque algunos han considerado que las evaluaciones subjetivas de desempeno
son muy falibles para decisiones sobre el personal donde hay mucho en juego. Si las normas de ensefianza
describen estrategias pedagogicas, como sostienen Odden, Borman y Fermanich (2004), entonces cuando esas
herramientas de evaluacion se aplican en el aula, el logro del estudiante debe aumentar. Sin embargo, segin
resumen Weisberg et al. (2009), los sistemas de evaluacién docente no han logrado generar informacion creible
ni precisa sobre las practicas pedagégicas de maestros individuales.

Aunque los estudios indican que los directores son relativamente expertos al identificar maestros superiores
e inferiores al promedio, no queda claro si las evaluaciones de los directores persistirian en un programa
por desempefio donde hay mucho en juego. El hecho de que un director identifique a un maestro como
“inadecuado” en una encuesta anénima no necesariamente significa que serd asi en un entorno donde hay
mucho en juego. Por ejemplo, tomemos dos intervenciones disefiadas para aumentar las tasas de asistencia
de los maestros en partes de India y Kenya. El primer programa ofrecia bonos mas bien considerables si los
maestros elegibles iban a trabajar con regularidad, segtin supervisaba el director del plantel. Una evaluacién
del programa no detecta ningtn efecto apreciable en varios resultados de maestros y alumnos (Kremer y Chen,
2001). Ademas, el analisis revel6 que una mayoria de directores escolares distribuia bonos de reconocimiento a
maestros, independientemente de que ese maestro verdaderamente cumpliera con los estandares de desempeno
definidos por la intervencion.

En la segunda intervencién sobre la asistencia de los maestros, se rastrearon patrones de ausentismo usando
camaras que no podian ser manipuladas con funciones que registraban la hora y la fecha; y los maestros de
grupos en tratamiento recibieron un sueldo proporcional a la cantidad total de dias que trabajaron por mes
(Duflo, Hanna y Ryan, 2005). Los maestros de grupos en tratamiento también recibieron un médico bono por
cada dia que asistieron mas de 21 dias en un solo mes, o una deduccién al sueldo del mismo monto por cada
uno de los 21 dias que no se presentaron a trabajar. Duflo et al. (2005) informan una reduccién promedio en
la tasa de ausentismo docente de 19% y un aumento en el rendimiento de los estudiantes en dos evaluaciones
estandarizadas.

En su revisién integral de las politicas de pago de incentivos en los paises en desarrollo, Glewwe, Holla
y Kremer (2009) sehalan que el efecto de la intervencién evaluada por Duflo y sus colegas puede haber
sido distinto al reportado en el estudio de Kremer y Chen (2001) porque se eliminé el elemento humano del
proceso de supervision. Las publicaciones de fuera del sector educativo apoyan asimismo que los funcionarios
a menudo se sientan incémodos por supervisar a sus colegas en contextos con fuertes interdependencias, eso
indica que las evaluaciones de desempeno donde hay mucho en juego realizadas por personal dentro del
mismo plantel posiblemente puedan ser poco fidedignas y estar supeditadas a conductas perversas (Murphy y
Margulies, 2004).
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Resultados educativos

Los programas de pago de incentivos se centran cada vez mds en premiar a los docentes o a los grupos
de maestros que usan medidas de desempefo para generar resultados. Las calificaciones de los examenes
medidas sobre evaluaciones estandarizadas se han popularizado en gran parte porque los instrumentos de
evaluacién son administrados automaticamente por casi todos los sistemas educativos; y las evaluaciones
estandarizadas representan una medicioén objetiva del desempefio. En un examen de las estructuras de
compensacioén profesional que generalmente estan favorablemente dispuestas para la reforma, por ejemplo,
Bok (1993), citado por Ballou (2001), los programas de pago de incentivos mencionados no podrian
funcionar en el sector educativo a causa del “proceso polémico e inherentemente subjetivo” de evaluar a
los maestros.

A pesar de que las medidas de desempefio de la escuela, del equipo o de los maestros centradas en la produccién
han aumentado mucho, éstas han sido muy criticadas (Rothstein, 2009). A diferencia de las ventas o de las
horas de un medico o un abogado que pueden facturarse, la produccién de un maestro no es ficilmente
medible en una forma confiable, valida y justa (Podgursky y Springer, 2007). La ensefianza implica un conjunto
complejo de tareas que varfa segtin la cantidad de alumnos a los que se ensena, los niveles escolares de los
estudiantes, los cursos impartidos y la relacién de esos cursos con los examenes (McCaffrey, Han y Lockwood,
2009). Esas complejidades generan dudas sobre cémo debe evaluarse a los docentes; y la forma en que se
resuelvan esas dudas, a la larga, afectard a las senales enviadas a los maestros y demas personal (McCaffrey,
Han y Lockwood, 2009).

Supervisar y premiar a maestros individuales o a grupos de maestros conforme a las calificaciones de los
examenes de los estudiantes refleja s6lo una parte de la contribucion del personal escolar asi como la misién
total de una escuela. Por ejemplo, en EUA, aproximadamente dos tercios de los maestros no ensefian en una
asignatura o nivel escolar sujeto a examen. Ademds, el estudiante representativo participa en muchas actividades
académicas y extracurriculares ademas de las asignaturas sujetas a examen por casi todo los sistemas educativos.
Asi, al depender de manera exclusiva en medidas objetivas, como las calificaciones de los exdmenes, se corre
el riesgo de que los maestros se concentren de manera excesiva en la actividad recompensada y medida en
detrimento de aspectos importantes de la educacion (es decir, centrarse en las habilidades para hacer examenes
y no en las habilidades creativas o de pensamiento critico). Por afiadidura, cultivar y preservar la aceptacion y
el apoyo docente puede ser problemdtico si un maestro cree que el programa de pago de incentivos no refleja
un aspecto importante de su trabajo o el objetivo especifico de desempefio tampoco queda claro (Murnane y
Cohen, 1986). Por consiguiente, esta falta de aceptacion debilitara las reacciones conductuales al programa de
incentivos. (Chamberlin et al., 2002).

Tradicionalmente, los estudiantes de alto y bajo rendimiento podrian salir perdiendo en un programa de pago
de incentivos que se centre de manera excesiva en las medidas de produccién. Los maestros pueden concentrar
una cantidad desproporcionada de su labor en los alumnos que tengan mayores probabilidades de acrecentar
al maximo las oportunidades del docente de ganarse un premio. Por ejemplo, en la década de 1970, se
descubri6 que los experimentos en EUA de contratar por desempefio se relacionaban con los maestros que
se centraban de manera excesiva en los estudiantes en medio de la distribucién en detrimento de sus colegas
de menor o mayor desempefio (Gramlich y Koshel, 1975; Hannaway, 1996; Rapple, 1990). En fechas mas
recientes, los estudios han examinado una reaccién similar a la ley del 2002 [lamada Ningdn Nifio se Queda
Atrds (NCLB) (Ballou y Springer, 2009; Booher-Jennings, 2005; Neal y Schanzenbach, de préxima aparicion;
Reback, 2008; Springer, 2008).

Otros numerosos informes de fuera de EUA han documentado patrones similares de conducta docente como
reaccion a los programas de pago de incentivos. Por ejemplo, en 1861, la Comisién de Newcastle del RU
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reformo el sistema de compensacion magisterial como un medio para “instituir un examen de reconocimiento...
de cada nino en cada escuela... y hacer que las perspectivas y el puesto del maestro se subordinen, en un grado
considerable, a los resultados del examen”, (Bourne y MacArthur, 1970, p. 20, citado por Chamberlin et al., 2002).
Sin embargo, el programa de pago de incentivos se interrumpié unos 30 afios después, agobiado por un legado
en el que los “maestros ensefaban para el examen, se restringfan a un curriculo limitado, aburrido, intentaban
ordenar la matricula escolar, enganaban, ignoraban a los nifos inteligentes y hacian practicar y golpeaban a los
mas torpes hasta que podian satisfacer a los omnipotentes inspectores (Chamberlin et al., 2002, p.32).

Si bien los programas de pago de incentivos del RU se vinculaban con los maestros que se centraban de manera
excesiva en la actividad premiada y medida hace unos 150 anos, también se ha documentado una historia
mucho mds larga y legendaria de reacciones conductuales disfuncionales. El examen Keju de la China imperial,
que entré en vigor en el ano 606 y perdur6 hasta alrededor de 1905, en gran parte se usé para identificar
la categoria social y el empleo futuro de cada generacion de estudiantes que completaban la educacién
oficial. Sin embargo, seglin Suen y Yu (2006), el sistema Keju padecia de irrelevancia y subrepresentacién del
modelo que inclufa memorizacién, una prioridad excesiva a las aptitudes para hacer exdmenes, y trampa en
la forma de nepotismo, soborno, comunicacién con aliados que estaban afuera del aula durante el examen;
asi como estudiantes y sus familias que contrataban a sustitutos para terminar el examen. Aunque el sistema
Keju indudablemente es un ejemplo extremo de posibles reacciones negativas a una politica de examenes
en los que hay mucho en juego, los hallazgos son pertinentes para el andlisis actual en que muchas de esas
consecuencias negativas podrian haberse reducido ampliando las medidas de desempefio.

Un ejemplo més reciente de manipulacién procede del Programa Internacional de Incentivos de Apoyo para
la Infancia (International Child Support Incentive Program, ICSIP) una intervencion de incentivo colectivo que
aleatoriamente asign6 100 escuelas en el drea rural de Kenya para un tratamiento o condicién de control. Una
evaluacion integral completada por Glewwe, llias y Kremer (2008) sacé a relucir que las practicas de maestros
en el grupo en tratamiento siguieron siendo relativamente las mismas, ademas de ofrecer sesiones extras para
preparacion de examenes fuera del horario de clase. El aumento positivo en las calificaciones de las pruebas de
estudiantes inscritos en clase de grupos en tratamiento no se tradujo en asignaturas no examinadas y tampoco
se mantuvo en los anos posteriores. Un andlisis de datos del examen a nivel de reactivo sefalé asimismo que
los estudiantes en condicion de tratamiento tuvieron considerablemente menos probabilidades de dejar una
pregunta del examen sin contestar.'

Es probable que surjan nuevos problemas cuando los intereses del maestro y de los estudiantes no converjan
bien. Aunque muchas pruebas estandarizadas, como los examenes finales de preparatoria, se relacionan con
los que son definitorios para los estudiantes; hay muchas situaciones donde los resultados de un examen no
tienen importancia para el estudiante (Bishop, 1996). En un programa de incentivos disefiado y puesto en vigor
por el Ministerio de Educacién de Israel, se midi6 a los maestros conforme a los resultados de sus estudiantes en
los exdmenes exigidos para un certificado de matriculacién, que tiene considerables repercusiones financieras
para los estudiantes (Lavy, 2004). Aunque los maestros elegibles para incentivos llevaron a los estudiantes a
aumentos mas grandes en logro, la diferencia quiza no se generalice a situaciones en que los exdmenes son
definitorios para los estudiantes en afos alternos: si a un alumno de sexto grado se le exige que apruebe para
pasar al siguiente, pero las calificaciones del séptimo grado no tienen el mismo valor, entonces los aumentos
del maestro de séptimo grado quiza muestren parcialidad debido a que el rendimiento disminuyé por la menor
motivacién personal.

Evaluar el desempefio de los docentes exclusivamente sobre calificaciones de examenes estandarizadas
constituye un riesgo no insignificante para los maestros. En su estudio de gran influencia sobre las medidas de
rendicién de cuentas en las escuelas, Kane y Staiger (2001) hacen notar:
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La imprecision de las medidas de calificacion de exdmenes surge de dos fuentes. La primera es la
variacién en el muestreo, que es un problema especialmente asombroso en las escuelas primarias.
Con la escuela primaria tipica que sélo tiene 68 alumnos por nivel escolar, la cantidad de la variacién
originada en las idiosincrasias de la muestra especial de estudiantes puesta a prueba a menudo es
enorme en relacién con la cantidad total de variacion observada entre escuelas. La segunda surge de
factores tinicos que no son sensibles al tamafio de la muestra; por ejemplo, un perro ladrando en el area
de juegos el dia de la prueba, una intensa temporada de gripe, un alumno problema en una clase o una
quimica favorable entre un grupo de alumnos y su maestro. Ambas pequefias muestras y otros factores
Unicos pueden agregar volatilidad considerable a las medidas de calificacion de los exdmenes.

La volatilidad y otras formas de error en la medida de desempeno significan que los ingresos de los docentes
son menos seguros por factores que trascienden el control del maestro. Al reconocer que casi todos los sueldos
magisteriales son mas previsibles que en otras profesiones (Liang, 1999), cuando la cantidad de factores fuera
del control de los maestros aumenta, no sélo se debilita la fuerza del incentivo sino que también podria hacer
que los maestros exijan niveles mds altos de compensacién. Por consiguiente, como se resume en un analisis
de las complejidades econémicas de las reformas a los incentivos, Asch (2005) observa que “La combinacién
6ptima de la base y del componente de riesgo esta en funcion del grado de aversion al riesgo, ganar variabilidad
y del costo del esfuerzo del trabajador” (p. 316).1°

Los profesionales y responsables de la politica educativa interesados en disefiar e implantar un programa de pago
de incentivos necesitan saber que aunque el modelo de valor agregado (VAM) ha adquirido fama por ofrecer
comparaciones justas de maestros, eso no necesariamente significa que éstas puedan apoyar con legitimidad
esos sistemas.'® McCaffrey, Han y Lockwood (2009) observan que, a la fecha, la investigacién del VAM se ha
centrado en las propiedades estadisticas de las medidas desde la perspectiva de una investigacion metodolégica
mas que desde la perspectiva de un algoritmo que convierta datos administrativos sin procesar sobre estudiantes
y maestros en informacién para administrar capital humano. Ademas, para ilustrar las muchas complejidades y
decisiones que deben tomarse al disefiar un programa de pago de incentivos, McCaffrey y sus colegas también
idearon parametros para una serie de modelos hipotéticos de pago de incentivos y luego someten a prueba los
resultados de varias estrategias de construccion de modelos de valor agregado (VAM) dentro de este contexto.!”

Como el VAM se populariza cada vez mas en el campo de la politica educativa, es crucial que los sistemas
escolares entiendan los problemas y las limitaciones de sus sistemas de informacién administrativa en la
medida en que se relacionan con la creacién del VAM. Entre los problemas comunes estdn la incompatibilidad
de datos de alumnos y maestros, miltiples maestros con responsabilidad por el mismo estudiante, composicién
del grupo o equipo poco clara, falta de datos y capacidad para medir el valor agregado del maestro y bonos
otorgados a las personas equivocadas o negados a las personas idoneas. Esos problemas seran una vergiienza
para el distrito y pueden arriesgar la credibilidad del programa. Los interesados también deben tener en cuenta
que aunque el uso de incentivos al desempeno estd aumentando, el sector privado ha dejado de depender
exclusivamente de las medidas cuantitativas del desempefio individual o colectivo; y ha empezado a disefiar
programas de pago de incentivos que integran medidas del desempefo del empleado basadas tanto en los
insumos como en la produccién (Rothstein, 2009).

Por dltimo, los programas de pago de incentivos disefados de manera deficiente pueden crear incentivos
perversos por medio de los cuales los maestros se alejen de las escuelas de bajo desempefo para potenciar al
maximo sus posibilidades de percibir una paga adicional (Ladd, 1999; Neal, 2009), exagerando posiblemente
la ya desigual distribucion de maestros en contextos favorecidos y desfavorecidos. Por ejemplo, en un estudio
del sistema de rendicién de cuentas escolar de Carolina del Norte, Clotfelter, Ladd y Vigdor (2004) descubrieron
que incluso era mas dificil contratar y conservar a maestros de alta calidad en escuelas de bajo desempefio.
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Medidas mailtiples - vincular insumos y resultados educativos

A menudo se describe a la ensefianza como un producto miltiple, una empresa con miltiples propésitos; el
desempefio de un trabajador y la mision de una escuela consta de mdltiples aspectos. Las publicaciones tedricas
y empiricas sobre el pago de incentivos sefalan con claridad que si la misién de una institucién se disocia
de la actividad con la cual se vinculan los incentivos, los empleados trasladan el trabajo hacia la actividad
premiada y medida y se alejan de otras actividades importantes (Dixit, 2002; Hannaway, 1992; Holmstrom
y Milgrom, 1991). Muchos defensores sostienen que usar mdltiples medidas en un programa de pago de
incentivos significa que puede supervisarse de manera mas eficiente el desempefio de las escuelas, los equipos
docentes o los individuos, en diversos momentos del afio escolar; lo que puede reducir las posibilidades de que
la gente manipule al sistema para beneficiarse.

Muchos estudios han documentado cémo las medidas de desemperio focalizadas de manera estrecha a la larga
pueden crear mayor oportunidad para que los empleados hagan trampa y para un comportamiento oportunista.
En un programa de pago de incentivos que premia el desempefio docente basiandose exclusivamente en las
calificaciones de los exdmenes de los alumnos, las conductas disfuncionales pueden manifestarse cambiando las
respuestas de los estudiantes en las hojas para contestar, darles las respuestas correctas a los alumnos durante el
examen o conseguir copias de éste antes de que lo presenten para que se preparen (Jacob y Levitt, 2003).'8

Aunque vincular los resultados y los insumos educativos puede reducir la probabilidad de manipular al sistema,
hay costos considerables relacionados con un programa de pago de incentivos que evalda a los maestros a
través de multiples medidas de desempeno Guthrie y Prince (2009) informan que tanto Filadelfia (Pensilvania)
como Steamboat Springs (Colorado) cancelaron programas de pago de incentivos al enterarse del costo para
implantar el sistema de valoracion del desempeno magisterial. Del mismo modo, varios distritos escolares de
Florida se interesaron en participar en el programa estatal de pago por desempeo, pero renunciaron a éste al
enterarse del costo de administrar la bateria de evaluaciones de los estudiantes exigida para participar (Guthrie
y Prince, 2009).

Cada uno de los interesados implicado en el disefio e implementacién de un programa de pago de incentivos
puede propugnar por integrar medidas de desempefio especiales que satisfagan su interés personal o el de
sus electores. Por ejemplo, los padres esperan que las escuelas “fomenten la creatividad, la curiosidad, la
confianza en si mismo, la tolerancia, una buena ciudadania, el rendimiento atlético y una gran cantidad
de otros objetivos” (Hannaway, 1996, 103), que quiza correspondan de manera imperfecta a la meta de la
educacion definida por una autoridad. Aunque adoptar medidas mdltiples puede contribuir mucho a reflejar la
complejidad del proceso de ensefianza, los interesados necesitan estar informados sobre la posibilidad de que
las metas incompatibles causen una distribucion inadecuada de recursos (Baker, 1992, 2002; Banker y Datar,
1989; Feltham y Xie, 1994; Holmstrom y Milgrom, 1991).

Similar a una unidad de rendicién de cuentas hibrida, las evaluaciones del desempeno que usan midiltiples
medidas requieren que se asignen valores a cada dimension del sistema, un aspecto de los programas de pago
de incentivos que tiende a ser ignorado en las publicaciones especificas del sector educativo. Programas como
el de Bonos por Desempefio para toda la Escuela (SPBP) de la Ciudad de Nueva York, conceden la mayor
importancia a las calificaciones de los exdmenes de los alumnos (niveles de logro de los estudiantes de 30% y
aumentos en el logro de los estudiantes de 55%); mientras el de México — Carrera Magisterial — adopté un sistema
por el cual 70% de la evaluacion de un maestro depende de medidas basadas en insumos, como antigtiedad,
grado académico y preparacion profesional. Es indudable que los interesados pediran una explicacién en cuanto
a por qué diversos criterios son ponderados en la forma en que lo son y si esas ponderaciones, para bien o para
mal, pueden enviar una sefial fuerte a estudiantes, padres, educadores y responsables de la politica educativa
sobre el valor que los disenadores del programa dieron a aspectos especificos del proceso de ensenanza.
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Aunque los sistemas de medicion del desempefio que integran innumerables controles es probable que reduzcan
las consecuencias no planeadas al ofrecer un sistema de evaluacién mas equilibrado, en este momento, una
cantidad considerable de sistemas escolares no tienen la capacidad organizativa para implantar un programa
que integre medidas mdltiples del desempefio del maestro, del equipo o del plantel. Hasta los programas de
pago de incentivos mas elementales requieren que se asigne una cantidad importante del tiempo del personal
para supervisar la implementacion, responder y resolver inconsistencias en el disefio del programa, asi como
atender preguntas y quejas presentadas por el personal escolar y otros interesados.

En total, los programas de pago de incentivos actuales pueden mejorar mucho cuando se trata de identificar
la combinacién éptima de medidas de desempefio centradas en los insumos y en la produccién, y de asignar
valores a cada uno de los criterios de evaluacién adoptados. Recomendamos que los sistemas escolares tengan
que confiar en evaluaciones rigurosas y formativas de sus programas de incentivos ya que el sistema de tanteo
necesitara aportar informacion al disefio y desarrollo del programa tanto en el corto como en el largo plazo (Courty
y Marschke, 2003; Podgursky y Springer, 2007). Ademds, precipitar la implementacién antes de que los maestros y
otro personal de la escuela entiendan cémo funciona el programa lo mas probable es que propicie el fracaso.

UMBRALES Y ESTANDARES DE DESEMPENO

Los umbrales y los estandares de desempeno determinan el nivel exigido de desempefo para una escuela,
equipo de docentes o un maestro individual para merecer una recompensa. Los umbrales y estandares
definidos por el programa de pago de incentivos imponen la cantidad de unidades que pueden merecer un
bono asi como qué escala o estandares minimos deben cumplir esas unidades. Nuestro andlisis revisa tres
tipos de modelos de pago de incentivos: modelos lineales, funciones escalonadas y modelos lineales limitados.
También examinamos el delicado equilibrio que debe establecerse entre los umbrales de desempefio y la
cantidad de unidades proyectadas para merecer un bono de reconocimiento.

Modelos lineales

Los modelos lineales, también conocidos como estandares continuos, se refieren a las gratificaciones basadas
en el nivel promedio del resultado deseado o en el beneficio promedio en éste (Lazear, 2003). En entornos
escolares, un ejemplo que usa el cambio en las calificaciones de exdmenes es esbozado por Lazear (2003),
donde [ representa la relacion entre los ingresos y las calificaciones de los examenes, y K es una constante que
fija los sueldos en su nivel adecuado.

Sueldo del maestro = N (calificacién A) § - K

Los modelos lineales tienen varias caracteristicas atractivas. Son suficientemente sélidos, no dependen de la
sincronizacién de la informacién del agente ni exigen toda la informacion disponible para tomar una resolucién
sobre el bono. Otra caracteristica importante es que los modelos lineales valoran el progreso en todas las partes
de la distribucién del logro (Lazear, 2003). En vez de centrarse en estudiantes cercanos a un determinado limite,
un modelo lineal calcula la evolucién total de todos los estudiantes para determinar la elegibilidad a un bono.

Al refutar los argumentos a favor de los modelos lineales, Kole (1997) demostr6 que un programa de pago de
incentivos que use una categorizacién explicita cldsica ignora muchos aspectos importantes de los contratos de
compensacién que pueden quitar importancia a los incentivos. Sus hallazgos indican que los factores ex6genos
que inducen el desempeno pueden influir en los resultados si, por ejemplo, afectan a estudiantes de alto o bajo
logro en forma diferencial. Ademas, los sistemas lineales quiza presentan mas de una dificultad logistica para
los sistemas debido a la mayor complejidad de los célculos de los bonos. La mayor diferenciacion de sueldo
entre los empleados puede requerir la determinacién del bono a nivel individual, un requisito que podria poner
una carga indebida en el personal de recursos humanos.
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Funciones escalonadas

Las funciones escalonadas, o modelos no continuos, distribuyen las recompensas a partir de que se cumpla
con un umbral o un estandar minimo. Aunque los pasos o estandares multiples son posibles, las funciones
escalonadas establecen un limite bajo el cual no se otorga ninglin bono o se incurre en castigos. Las funciones
escalonadas son éptimas cuando la produccién es muy sensible al esfuerzo hecho por la unidad de rendicién
de cuentas en las inmediaciones generales del umbral de desempefio (Holmstrom, 1979; Mirrlees, 1999). En
otras palabras, las funciones escalonadas crean incentivos fuertes para las escuelas, los equipos de docentes o
los maestros individuales que enfrentan una reduccién importante de sueldo si ellos disminuyen su esfuerzo
incluso en forma marginal.

Las publicaciones sobre contratos de incentivos han comprobado que las funciones escalonadas son manipuladas
con mucha facilidad, especialmente cuando abarcan un periodo de tiempo fijo (Dixit, 2002). En un contexto
asi, las funciones escalonadas ofrecen incentivos comparativamente deficientes por esfuerzo después de que
se alcanza el umbral o después de que se vuelve inalcanzable (Asch, 1990; Holmstrom y Milgrom, 1987; Oyer,
1998). Por ejemplo, en un estudio reciente de grupos médicos de doctores, Mullen, Frank y Rosenthal (2009)
descubrieron que los grupos de doctores con un rendimiento inicial en el umbral de desempefio o superior a
éste, para recibir un bono, mejoraron lo minimo pero acumularon la parte mas grande de los pagos de bonos.

Modelos lineales limitados

Es posible combinar a la vez elementos del modelo lineal y del de funciones escalonadas en un programa de
incentivos usando una estructura de modelo lineal limitado. Como bosqueja Murphy (2001), la Grafica 3.2
expone la relacién tedrica entre una medida de desempeno (eje x) y el bono anual (eje y) en el contexto de
un modelo lineal limitado. El umbral de rendimiento inicial establece el nivel minimo posible de desempeno
relacionado con un bono de reconocimiento. Ademas de ese minimo del umbral de desempefio, hay una
relacion lineal positiva entre un desempefio creciente y un bono de reconocimiento anual.

Estandares y umbrales de desempeiio

Bono anual | |
i Zona de incentivo i
“Tope” del bono —» L — — — _ _ Ao ;
i Relacion ~
Bono previsto &> - - — - — -—-=- pago/desempefio
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
|
4 4 Medida de desempefio

Umbral de  Estandar de
desempefio  desempefio

Nota: Adaptado de Murphy (2001).
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La Graéfica 3.2 describe ademds un modelo lineal limitado por el hecho de que en cierto punto del continuo
del desempefio se pone un tope al bono de reconocimiento. Cualquier aumento en el desempefio de la unidad
de rendicién de cuentas después de este nivel predeterminado ninguna escuela, equipo de docente o maestro
individual gana mas dinero. La escala de desempefo premiada conforme a un programa de pago de incentivos
se Ilama zona de incentivo y, a medio camino entre los umbrales de desempefio superior e inferior hay un nivel
previsto de desempefio y bono de corolario que puede usarse en proyecciones presupuestarias.

Varios aspectos de un modelo lineal limitado son especialmente atractivos. El modelo considera el desempefio
de la unidad de rendicién de cuentas para aumentar el monto del bono anual otorgado en algtn punto de
la zona de incentivo. El modelo lineal limitado también restringe el monto del bono de quienes tienen el
desempefio mas bajo; considerando de ese modo la posibilidad de que el programa de pago de incentivos
envie una senal fuerte a los que se encuentren en el punto inferior del continuo de desempefo. Por tltimo, el
riesgo financiero generalmente impuesto por el desempeno extremadamente alto se reduce al tope del bono.

Niveles de umbral

Otro factor para los umbrales es la cantidad seleccionada de escuelas, equipos de maestros o individuos que
los disenadores de un programa de pago de incentivos suponen obtengan un bono de reconocimiento. En
esta decision es inherente el equilibrio entre la asequibilidad y la exclusividad, que no sélo tiene un papel
vital para suscitar reacciones conductuales, sino que también prescribe si un programa de pago de incentivos
desarrollara todo su potencial.

Los programas de incentivos de Bolivia e Inglaterra ofrecen ejemplos en cada uno de los extremos. Por una
parte, en el programa de salario por mérito de Bolivia s6lo 2% de los maestros obtuvieron buenos resultados
en exdmenes de conocimiento y contenido para obtener una recompensa durante el primer ano del programa.
Aunque las protestas generalizadas posteriormente hicieron que poco mas de 25% de los maestros recibiera un
premio en el segundo afio del programa de salario por mérito, la resistencia continua por parte de los maestros
provoco la disolucién del programa (Mizala y Romaguera, 2004).

Por la otra, en el Performance Threshold System (Sistema de Umbral del Desempefio) de Inglaterra,
aproximadamente 88% de los maestros elegibles para participar en el programa de pago de incentivos
decidieron hacerlo. Entre los maestros participantes, un pasmoso 97% cumplié con la norma predeterminada
que se habia establecido para recibir el bono de reconocimiento. A la larga, el bajo nivel del valor percibido y
del mérito para conseguir una gratificacién por desempefio se atribuy6 a una influencia motivadora deficiente
suscitada por el sistema (Atkinson et al., 2009).

TAMANO Y DISTRIBUCION DE LOS BONOS DE RECONOCIMIENTO

El tamafio del bono, o nivel de desembolso, se refiere a la cantidad del bono de reconocimiento total que una
escuela, equipo de maestros o individuo puede ganar. La distribucién se relaciona con la porcién de maestros
que recibieron un bono de reconocimiento y cémo varfan los bonos entre los empleados. Aunque no existe
una orientacion clara sobre el tamafo 6ptimo de un bono en un programa de pago de incentivos para maestros,
varios estudios indican que el tamafo de los bonos de reconocimiento para los maestros ha sido tan pequefio
que el valor motivador de la mayoria de los sistemas de incentivos se ha puesto en peligro (Chamberlin, et al.,
2002; Heinrich, 2007; Malen 1999; Taylor y Springer, 2009).

En esta seccion, en primer lugar examinamos varios temas hallados en las publicaciones teéricas y empiricas
en un esfuerzo por ofrecer una amplia perspectiva sobre la distribucién y el tamano de los bonos, de los bonos
de reconocimiento. Luego ofrecemos alguna informacién general sobre incentivos no monetarios, que pueden
tomar la forma de promocién y ascenso, retroalimentacién positiva, reconocimiento publico o privado, menos
reglamentos o requisitos, mejor categoria, mayor capacidad para la toma de decisiones, acceso a educacion
interna o a capacitacion formal, etcétera. Si bien los mecanismos pueden diferir de las gratificaciones monetarias,
el principio implicito de influir en la conducta permanece constante.
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Cuadro 3.2

Procesos e insumos educativos

Resultados educativos

Programa de Incentivos Escolares (Dallas, Texas) 1992 - 1995 Asistencia del alumno Niveles de logro del estudiante, mejoras
del estudiante en la calificacion de las
pruebas, tasas de retencién escolar
Programa de Pago por Méritos (Estado de Michigan) 1996 - 1997 Evaluacion del maestro por los estudiantes Tasas de retencion escolar
Proyecto Experimental Desafio del Logro (Little Rock, | 2005 - 2007 Mejoras del estudiante en la calificacién de
Arkansas) las pruebas
Programa de Desarrollo de los Maestros (Estados 1999 - actual | Desarrollo profesional; escalafén (tres niveles), | Mejoras del estudiante en la calificacién de
Unidos de América) evaluacion del supervisor las pruebas (nivel del grupo y de escuela)
Programa Beca del Gobernador para el Educador de | 2005 - 2008 | Asistencia del alumno, asistencia del maestro | Niveles de logro del estudiante, mejoras del
Excelencia (Estado de Texas) estudiante en la calificacion de las pruebas
Programa Beca para el Educador de Excelencia de 2007 - actual | Asistencia del alumno, asistencia del maestro | Niveles de logro del estudiante, mejoras del
Texas (Estado de Texas) estudiante en la calificacion de las pruebas
Sistema de Remuneraci6n Profesional para Maestros | 2005 - actual Conocimientos y habilidades, evaluacién Mejoras del estudiante en la calificacién de
(Denver, Colorado) profesional, escuelas con grandes necesidades; las pruebas; desempefio de la escuela
asignaturas dificiles para dotar de personal
Programa ASPIRE (Houston, Texas) 2005 - actual Asistencia del maestro Mejoras del estudiante en la calificacién de
las pruebas (nivel del grupo y de escuela)
Experimento de Incentivos a los Equipos (Round 2008 - actual Mejoras del estudiante en la calificacién de
Rock, Texas) las pruebas
Proyecto sobre Incentivos en Experimento Docente 2006 - 2009 Mejoras del estudiante en la calificacién de
(Nashville, Tennessee) las pruebas
Q-Comp (Estado de Minnesota) 2006 - actual | Superacién profesional, desarrollo profesional, | Niveles de logro del estudiante, mejoras del
evaluacion profesional, escuelas con grandes | estudiante en la calificacion de las pruebas
necesidades; asignaturas dificiles para dotar de
personal
Programa de Bonos de Desempefio en Toda la Escuela | 2008- actual | Asistencia del alumno, percepcién del alumno, | Niveles de logro del estudiante, mejoras del

(Ciudad de Nueva York, Nueva York)

padres y maestro sobre el ambiente de
aprendizaje de la escuela

estudiante en la calificacién de las pruebas

Programa de Desempenio de las Escuelas (Israel) 1996 - 1997 Cantidad de unidades de crédito
ganadas por alumno; alumno que recibe
certificado de matriculacion, tasa de
desercion escolar
Programa Internacional de Incentivos Christelijk 1998 - 1999 Mejoras del estudiante en la calificacion de
Steuenfonds (Buso y Teso, Kenya) las pruebas, niveles de logro del estudiante
Experimento Incentivos para los Maestros (Israel) 2001 Niveles de logro del estudiante
Proyecto de Evaluacién Aleatoria (Andhra Pradesh, 2006 - actual Mejoras del estudiante en la calificacion
India) de las pruebas
Carrera Magisterial (México) 1993 - actual | Antigliedad, grado académico, nivel profesional, Niveles de logro del estudiante
preparacién profesional, desempefio profesional
Salario al Mérito (Bolivia) 1998 - 1999 | Conocimientos del maestro sobre el contenido
Incentivo Colectivo a Escuelas (Bolivia) 2001 - actual Organizacion de la escuela, retencion y Tasas de aprobacién de alumnos; tasas de
capacitacion de docentes, regularidad en la desercion escolar, tasas de reprobacion
gestion de la escuela; cantidad de alumnos por escolar
grupo, relacion alumno-maestro, iniciativas
de ensenanza desarrolladas por los maestros,
participacion de los padres
Sistema Umbral de Desempeno (Inglaterra) 1999 - actual Evaluacion del supervisor Mejoras del estudiante en la calificacién
de las pruebas
Sistema Nacional de Evaluacién de Desempeno de 1996 - actual | Iniciativa de la escuela, mejores condiciones | Mejoras del estudiante en la calificacién
los Establecimientos Educacionales (Chile) de trabajo de las pruebas, niveles de logro del
estudiante, tasas de aprobacion escolar,
tasas de retencién escolar
Plan de Estimulos a la Labor Educativa Institucional 2000 - actual Administracion escolar, gestion educativa, Alumno desertor, tasas de retencion
(El Salvador) planificacion institucional, gestion del maestro escolar
Programa de Pago por Desempefio (Portugal) 2007 - actual | Asistencia del maestro, asistencia a sesiones Calificaciones de las pruebas del

de capacitacion, obligaciones pedagégicas y

administrativas, participacién en proyectos de

investigacion, retroalimentacién de los padres
sobre el maestro

estudiante

Fuentes: Atkinson et al. (2009); Clotfelter y Ladd (1996); Eberts, Hollenbeck, y Stone (2002); Glewwe, Holla, y Kremer (2009); Glewwe, llias, y Kremer (2008); Ladd
(1999); Lavy (2002, 2004); McEwan y Santibanez (2005); Mizala y Romaguera (2004); Muralidharan y Sundararaman (2008); Podgursky y Springer (2007); Rodriguez
(2002); Santibanez et al. (2007); Schacter y Thum (2004); Springer, Ballou, y Peng (2008); Springer et al. (2008, 2009); Springer y Winters (2009); Taylor, Springer, y
Ehlert (2009); Vegas y Umansky (2005); Winters, Ritter, Greene, y Marsh (2009).
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Tamaio de los bonos

El Cuadro 3.2 muestra estadisticas concisas sobre el tamafio de los bonos de reconocimiento para varios
programas de pago de incentivos.'? En EUA, el tamafio de los bonos de reconocimiento a nivel del programa
varia de un minimo de 0.4% a un maximo de 365% del sueldo mensual de un maestro. Estas dos cifras
estimadas proceden del programa de Texas Beca para el Educador de Excelencia (TEEQ). Las cifras estimadas
de los programas internacionales de pago de incentivos se muestran en la seccion inferior del Cuadro 3.2,
donde el bono de reconocimiento mas pequeno corresponde al programa de Chile, Sistema Nacional de
Evaluacion del Desempeno de los Establecimientos Educacionales Subvencionados (SNED). El programa de
México, Carrera Magisterial (CM), en general otorgd los bonos mas cuantiosos que, en algunos casos, rebasaron
el 200% del sueldo mensual de un maestro.

El Cuadro 3.2 presenta informacion que indica que el tamano del bono méaximo de reconocimiento ha crecido
notablemente con el paso del tiempo. Maestros de matematicas de secundaria participan en un experimento
de pago por desempeno en Nashville, Tennessee, realizado por el National Center on Performance Incentives
(Centro Nacional de Incentivos para el Desempefio), que fija los bonos de reconocimiento en no menos de
USD 15 000 extras al afio o el equivalente a 280% del sueldo mensual promedio. El Centro Nacional de
Incentivos para el Desempefio también esta evaluando un experimento de incentivos para maestros que otorga
al mejor tercio de los equipos en tratamiento un bono de USD 6 000 por maestro. El empirismo informal
indica que el tamano del bono maximo aumento a lo largo del tiempo no sélo en respuesta a los esfuerzos de
reforma pasados que proporcionaban cantidades de recompensa poco atractivas, sino que también aument? el
interés en saber si los maestros reaccionaban a bonos de reconocimiento cuantiosos, incluso si el sistema de
incentivos carecia de un conjunto completo de medidas.

Distribucién real de los premio en el programa Beca del Gobernador para el Educador de Excelencia
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Fuente: Adaptado de Springer et al. (2008).
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La Gréfica 3.3, de la pagina anterior, muestra con qué frecuencia los maestros que participaban en el programa
Beca del Gobernador para el Educador de Excelencia (GEEG) recibian un bono de reconocimiento, segin la
cantidad de éste (Springer et al., 2008).2° Los bonos de reconocimiento fluctuaban desde un minimo de USD
20 hasta un maximo de USD 20 462, con la mayoria de los maestros recibiendo entre USD 1 000 y USD 3 000.
Lo mas llamativo sobre la informacién es que casi 90% de los maestros que recibieron un bono de estos bonos
ganaban menos de USD 3 000 a pesar de que las directrices del programa que alentaban a maestros y escuelas
para ofrecer bonos entre USD 3 000 y USD 10 000 (Springer et al., 2008). El patron en la Grafica 3.3 indica que
casi todas las escuelas aprobaron programas de pago de incentivos con una cantidad relativamente grande de
bonos de reconocimiento pequefios que, segin Taylor y Springer (2009), no parecian haber inducido ningdn
cambio importante en la productividad de los maestros.

Distribucion de las recompensas

Los sistemas de distribucion de los bonos de reconocimiento determinan qué tan equitativamente distribuye las
recompensas el programa de pago de incentivos a los empleados elegibles. Un plan de distribucién igualitaria
distribuye el dinero de los incentivos de manera generalizada, a diferencia de los planes que retribuyen sumas de
dinero mas cuantiosas a menos escuelas, equipos de maestros o individuos. Sin embargo, no hay una orientacién
clara, de si un programa de pago de incentivos debe retribuir una cantidad grande de recompensas relativamente
pequefas a los maestros de una escuela, o premiar a una cantidad mas pequefias de maestros con una gratificacion
relativamente cuantiosa (Taylor, Springer y Ehlert, 2009). Por tanto, nuestro andlisis respecto a la distribucion de
los bonos de reconocimiento recurre en gran medida a las publicaciones genéricas sobre incentivos al personal.

Los defensores sostienen que los planes de incentivos individualistas ayudan a crear una meritocracia capaz
de retener a los de desempefio mds alto en una institucion, atraer talento similar en el largo plazo, enviar
una senal clara a quienes tengan el desempefio mas bajo para que mejoren o se vayan a otro lado, y son mas
rentables (Ehrenberg y Smith, 1994; Milgrom y Roberts, 1992; Pfeffer y Langston, 1993; Zenger, 1992). Al
mismo tiempo, un creciente conjunto de investigacién indica que las distribuciones igualitarias promueven
la cooperacién y el desempefio colectivo, que son decisivos en las organizaciones participativas. Ademds,
Milgrom y Roberts (1992) indican que la mayor dispersién del pago puede elevar el desempefo de quienes
tienen menor rendimiento.

En una revision meticulosa de las caracteristicas de los programas de pago de incentivos que se han adoptado
en Bolivia, Chile, El Salvador y México, Mizala y Romaguera (2004) informan que el programa de Bolivia
Incentivo Colectivo a Escuelas (ICE) otorgd aproximadamente a 5% de los maestros elegibles un bono que
fluctuaba entre 5 y 19% del ingreso anual. EIl SNED de Chile distribuy6 una cantidad moderadamente mas
grande de bonos de reconocimiento, pero la cantidad de esas recompensas fue ligeramente mas pequena en
tamafo; mientras que el programa CM de México otorgé las sumas mas cuantiosas, con bonos que fluctuaban
entre 27% y 224% del ingreso anual (Mizala y Romaguera, 2004). En comparacion con los programas ICE y
SNED que ofrecian bonos a mas o menos 5% y 27% de los maestros elegibles, respectivamente, el programa
de incentivos CM proporcioné bonos de reconocimiento a aproximadamente 75% de los maestros de primaria
elegibles (Mizala y Romaguera, 2004).

Un estudio del programa Beca del Gobernador para el Educador de Excelencia, en Texas, examiné la distribucion
propuesta de reconocimientos a personal escolar en las escuelas que participaban en el programa. Taylor,
Springer y Ehlert (2009) descubrieron que, en promedio, la distribucién de las remuneraciones propuesta era
mads equitativa que la distribucién del ingreso disponible en EUA, pero menos equitativa que la distribucion
de sueldos docentes en las escuelas. Al reconocer el hecho de que practicamente todas las escuelas que
participaban en el programa GEEG adoptaron esquemas de distribucion de gratificaciones muy igualitarios y
que el programa tampoco tenia ninguna relacién apreciable con la productividad de los maestros, un estudio
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posterior del programa indica que cuando se da la oportunidad, los maestros parecen disefar sistemas de
incentivos relativamente deficientes (Taylor y Springer, 2009).

Los participantes interesados en disefar un programa de pago de incentivos necesitan considerar el tipo de
institucién educativa al determinar el tamafio y la distribucién de los bonos de reconocimiento. Por ejemplo,
en un estudio de la relacion entre la dispersion salarial y la productividad en las instituciones de educacién
superior, Pfeffer y Langston (1993) descubrieron que las estructuras de sueldos menos igualitarias disminuian la
productividad y aumentaban la insatisfaccion entre el profesorado. Sin embargo, los efectos negativos no fueron
tan obvios en los planteles de ensefanza superior privada; que los autores atribuyeron al hecho de que en casi
todas las instituciones privadas el sueldo de los empleados no necesariamente es un asunto de registro piblico.

Los periddicos, blogs y otros subdistribuidores de los medios pueden obtener informacién sobre cémo se
distribuyen los bonos de reconocimiento mediante la Ley de Libertad de Informacién (Freedom of Information
Act, FOIA) en EUA. Varias agencias periodisticas han obtenido informacién sobre los bonos por nivel docente
y luego crearon lugares para que el publico en general los visite y busque esa informacién en la Internet.?!
La forma en que la informacién sobre sueldos se comunica a los empleados puede afectar mucho su actitud
hacia el programa y la conducta (Gerhart y Milkovich, 1990). Recomendamos a los interesados que no sélo
se comuniquen con regularidad con los medios, sino que también participen y trabajen con maestros y otro
personal escolar pues ellos estan bien informados sobre las posibilidades de publicacién de la cantidad de sus
bonos de reconocimiento.??

Incentivos no monetarios

Aunque este capitulo se ha centrado principalmente en los programas que implican incentivos monetarios, los
no monetarios también pueden servir para motivar en el lugar de trabajo. Muchas escuelas y sistemas escolares
designan y reconocen a determinados maestros que tienen un desempefio superior a las expectativas, o les
ofrecen mejores condiciones de trabajo, permiso sin goce de sueldo, programas de induccién y de tutoria, asi
como extensién laboral. De hecho, en una revision de las estrategias de reforma adoptadas en respuesta al
problema de contratacién de maestros rurales entre mas de 20 paises en desarrollo, McEwan (1999) identifica
programas de capacitacién especiales, reduccion en los requisitos de antigliedad antes de una promocién y
periodos vacacionales mas largos, como la forma mds generalizada de incentivos no monetarios.

También se ha identificado al desdoro y los castigos como incentivos no monetarios potencialmente enérgicos.
Varios estados de Alemania disefaron un programa informativo que divulgaba los incrementos en el aprendizaje
de los estudiantes relacionados con las escuelas que, Juerges, Richter y Schneider (2004) informaron influia
de manera positiva en la calidad de la ensefanza y los resultados escolares porque los maestros deseaban
mantener y proteger su reputacién. También se ha descubierto que el desdoro y las amenazas de sancién
la mayoria de las veces tienen efectos positivos en Florida (Chiang, de préxima aparicién; Figlio y Rouse,
2006; West y Peterson, 2006). Al mismo tiempo, aunque algunos interesados sostenfan que la informacién
proporcionada por el sistema informativo aleman debe usarse para justificar decisiones sobre el personal (como
contratacién, despido y promocién/plaza permanente); dos huelgas nacionales organizadas por el sindicato de
maestros dieron por resultado que los lideres politicos alemanes se comprometieran a no usar los resultados
de ese modo.

FRECUENCIA DE LOS DESEMBOLSOS

La frecuencia de los desembolsos se refiere a la tasa de distribucién de las gratificaciones asi como al intervalo de
tiempo entre la evaluacién de la actividad sujeta a incentivo y la distribucién de la recompensa por desempefio.
Las publicaciones de psicologia sefialan que los incentivos son muy eficaces cuando la unidad en observacion
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se retribuye de manera sistemdtica con un tiempo minimo entre la accion y el incentivo (Skinner, 1981). Si bien
es posible alguna demora para gratificar, la inmediatez reduce al minimo la dificultad de relacionar la conducta
de un individuo con el incentivo. Ademas, la teorfa de la motivacion basada en la expectativa de mejorar hace
notar que la distribucion mas frecuente y la demora temporal minima afianzan la unién entre el resultado y el
incentivo (Vroom, 1964). La demora que ahora ocurre entre el desempefo del maestro y el pago de una prima
es mas larga de lo que cualquier psicélogo conductista sugeriria para efectos de reforzar las buenas acciones.

La mayoria de los programas de pago de incentivos del sector educativo distribuye premios en forma anual,
coincidiendo con el afio académico, a menudo por la simultaneidad de los resultados de las evaluaciones de fin de
aflo. Aunque viable, reducir al minimo el intervalo de tiempo siguiendo la trayectoria del progreso durante el afio
puede promover un enlace mas transparente entre la accién y el incentivo. Ademas, evaluar y premiar conductas
con mas frecuencia durante el ano escolar considerara el reforzamiento sistematico y es probable que dé lugar
a una influencia mas pronunciada en la conducta (Hollensbe y Guthrie, 2000). Esta conexion estd presente en
el sector empresarial, investigacion realizada por el Consortium for Alternative Reward Strategies (Consorcio
para Estrategias de Incentivos Alternos) descubrié que los planes de compensacién con mayor frecuencia de
desembolsos se relacionaban con mejores resultados en los negocios (McAdams y Hawk, 1992).

Eberts, Hollenbeck y Stone (2002) estudiaron el efecto de un esquema de incentivos en una preparatoria
alterna en Michigan que retribuia a los maestros en miltiples ocasiones a lo largo del afo escolar. El programa
se disefi¢ para solucionar un problema de tasa de desercién creciente, e introdujo un sistema de bonos que
pagaba a los maestros para aumentar el porcentaje de alumnos que concluian sus estudios y que corrian el
riesgo de desertar. Aunque el programa dependia de un conjunto de indicadores de desempefio bastante
limitado, a los maestros de la intervencién se les pagaba un bono de 12% cada trimestre si conservaba al
menos 80% de los estudiantes del trimestre anterior.

La creciente frecuencia de desembolsos también puede disminuir la probabilidad de manipular al sistema ya
que las conductas se evalGan de manera mas constante. Por ejemplo, segln se descubrié en un estudio de
reclutadores de la marina, cuando su desempefio se evaluaba en intervalos de 12 meses, la productividad de
los reclutadores aumentaba considerablemente conforme se aproximaba la fecha de evaluacién. El alza en
el desempeno se distingue por una reduccién cuantiosa en la produccién poco después de la evaluacion del
desempefio. Del mismo modo, Courty y Marschke (1997) informan que los centros de capacitacién conforme a
la Ley de Colaboracion para la Capacitacion Laboral (Job Training Partnership Act, JTPA) centraron sus esfuerzos
en los participantes mas preparados que ingresaban al programa y en la fecha de terminacién de sus estudios,
para cumplir con determinadas normas.

FACTORES CULTURALES

El impacto de un sistema de pago de incentivos puede reflejar caracteristicas inherentes a contextos culturales.
Los aspectos culturales, descritos por Hofstede (1980, 2001), proporcionan categorias en las cuales los paises
pueden compararse con respecto a preferencias en recompensas, por ejemplo, distancia del poder, colectivismo
contra individualismo, femineidad contra masculinidad y evasién de la incertidumbre. La distancia del poder
se refiere a como siente la gente que debe distribuirse el poder, asi como la forma en que debe considerarse a
la gente con poder: un entorno de gran distancia del poder dirfa que el poder debe limitarse a menos individuos
cuyas decisiones deben aceptarse, mientras que la menor distancia del poder tendria mas gente bajo control
y permitiria el desafio de los lideres. Una cultura colectiva pondria la lealtad al grupo por arriba de la del
individuo, cambiando de manera radical con esto a una cultura individualista. Una cultura femenina valoraria
el cuidado a los demds y cimentaria el apoyo social, mientras que una sociedad mas masculina daria un valor
mayor al logro, la acumulacién de riqueza y la reafirmacién personal. La evasion de la incertidumbre se refiere
al grado en que una cultura evita las situaciones que son ambiguas o que tienen resultados imprevisibles.
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Las preferencias en recompensas pueden relacionarse en forma directa con la posibilidad de que un programa
de pago de incentivos de hecho satisfaga necesidades individuales y cumpla con los valores culturales
hallados en determinados paises. En su estudio de caso de cuatro paises que variaban en los aspectos
determinados por Hofstede (1980, 2001), Chiang y Birtch (2005), encontraron que los paises con altos puntajes
de masculinidad tenian mas probabilidades de valorar los incentivos materiales a diferencia de los paises
con puntajes mds femeninos. Hallaron una preferencia similar por los incentivos financieros entre culturas
colectivas e individualistas, mientras que las reacciones a los programas de pago de incentivos discrepaban
considerablemente de acuerdo con los factores culturales. Aunque la evidencia reportada por Chiang y Birtch
(2005) se basa en observaciones de un limitado ndimero de paises, sus hallazgos respaldan el argumento de que
las influencias culturales son un aspecto importante para los profesionales de la educacién y los responsables
de la politica educativa al considerar el disefo y la ejecucién de un programa de pago de incentivos.?3

Ademas, en el Cuadro 3.3, segln define Hofstede (1980, 2001), ilustramos los puntajes del aspecto del poder en
varios paises con programas de incentivos para evaluar mds a fondo la naturaleza singular del contexto cultural de
cada programa de pago de incentivos. Por ejemplo, tomemos el programa disefiado y aplicado por el Ministerio
de Educacion de Israel, que fue considerado muy competitivo porque la estructura de incentivos dependia de
una estructura de torneos por orden jerarquico; es decir, habia una cantidad limitada de personas que podian
merecer el incentivo y los maestros elegibles para un bono de reconocimiento estaban intencionalmente en
competencia directa entre si. Una explicacién plausible de la aceptacién del programa por parte del personal
escolar, aunque disefios similares de programas de incentivos habitualmente han fracasado en otros contextos,
es que la cultura israeli tiene un puntaje individual comparativamente alto. Aunque definitivamente se necesita
investigar mas para determinar las relaciones especificas entre las caracteristicas del disefio de programas de
pago de incentivos y los aspectos culturales mostrados en el Cuadro 3.3, es importante considerar el contexto
cultural al disefiar un programa de pago de incentivos.

Cuadro 33

Aspectos culturales para paises seleccionados con programas de pago de incentivos

Distancia del poder Individualismo Masculinidad Evasion de la incertidumbre
India 77.0 40 48 56
Israel 13.0 81 54 47
Inglaterra (Gran Bretafa) 35.0 35 89 66
Kenya (Africa Oriental) 64.0 52 27 41
Chile 63.0 23 28 86
México 81.0 30 69 82
Promedio mundial 56.5 43 51 65

Nota: Adaptado de Hofstede (1980, 2001).

CONCLUSION

En este capitulo analizamos y sintetizamos muchos de los argumentos teéricos y empiricos relacionados con
diversos elementos del disefio hallados en los programas de pago de incentivos. Nos concentramos en elementos
especificos del disefio como la estructura de incentivos, la unidad de rendicién de cuentas, las medidas de
desempefio, umbrales y objetivos de desempefio, tamafio y distribucién de los bonos de reconocimiento y
frecuencia de los desembolsos. También examinamos la posible relacién entre los aspectos culturales y el
disefo de programas de pago de pago de incentivos.

Las estructuras de incentivos pueden influir en la cantidad de maestros con probabilidades de recibir un bono de
reconocimiento asi como en el compromiso financiero requerido para implantar y sostener el programa de pago
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de incentivos a lo largo del tiempo. Los torneos por orden jerarquico limitan con claridad el riesgo financiero
de un contrato de desempefio fijo, que es ventajoso considerando la volatilidad y el rumor inherente a muchas
medidas de desempefio hallados en el sector escolar. Sin embargo, el personal escolar y las instituciones se han
resistido histéricamente a las estructuras de incentivos por torneos; porque pueden fomentar la competencia y
otras situaciones que son incompatibles con las normas de la docencia.

En suinmensa mayoria, los programas de pago de incentivos conceptualizan a la unidad de rendicion de cuentas
ya sea a nivel individual o de la escuela, o una combinacién de ambos. Sin embargo, esta conceptualizacién
pasa por alto una unidad potencialmente importante hallada dentro de los planteles: los equipos de maestros
por seccién o nivel escolar o cualquier unidad dentro de la escuela. Los participes en la educacién deben
considerar con mas atencién a los equipos dentro de la escuela como la unidad de rendicién de cuentas,
que algunos estudios tedricos y empiricos de fuera del sector educativo sehalan tienen el potencial para
combinar los beneficios cohesivos de la rendicién de cuentas colectiva con la creencia individual de que
la productividad influye de manera directa en la elegibilidad a un bono. El sistema educativo también debe
seguir explorando modelos hibridos mas complejos que quizd sean mas adecuados en entornos de mdltiples
propésitos y miltiples productos.

Debe estudiarse detenidamente cémo se mide el desempefo de las escuelas, los equipos de maestros o de los
individuos. Numerosas publicaciones sefialan que la conducta de los empleados tiende a cambiar dirigiéndose
a las actividades sujetas a incentivos, y deben preverse los posibles resultados negativos y positivos a la vez.
Las medidas mdltiples en muchos casos pueden reducir al minimo la conducta manipuladora y ofrecer una
evaluacion mas valida, confiable, justa e integral de la eficiencia del maestro, el equipo o la escuela; todo eso
es decisivo para el efecto motivador del programa de pago de incentivos. Ademas, hay informes de que mds y
mas empresas del sector privado estdn adoptando medidas que se basan en insumos y produccion a la vez al
evaluar el desempenio de los empleados.

En cuanto a los umbrales y estdndares de desempefio, los programas de pago de incentivos habitualmente
han adoptado ya sea el modelo lineal o el de funciones escalonadas. La mayoria de los investigadores han
propugnado por los modelos lineales debido a la sencillez del disefo y a su naturaleza sélida, aunque algunas
publicaciones de economia conductista advierten que un modelo lineal ignora informacién importante sobre
el verdadero proceso de produccion. Teniendo en cuenta las publicaciones relativamente escasas sobre
umbrales y estdndares de desempefio, es importante para el trabajo futuro de desarrollo e investigacion de
las evaluaciones examinar detenidamente esas estructuras en un esfuerzo para informar mas a fondo a los
interesados sobre los méritos y puntos débiles de cada sistema.

El tamafo vy distribucion de los premios por pago de incentivos suelen variar de manera sorprendente entre
los programas, aunque algunos estudios relativamente recientes senalan que los maestros pueden estar
predispuestos a adoptar esquemas de distribucién de gratificaciones muy igualitarios. Al disefar un programa
de pago de incentivos, es de importancia fundamental tener en cuenta que los bonos de reconocimiento
deben ser lo suficientemente grandes para producir reacciones conductuales y no tan cuantiosos que hacer
trampa o manipular se vuelva una preocupacién. Asimismo, recomendamos que los programas de pagos de
incentivos en el sector educativo aumenten la frecuencia con que se evalta el desempefio y se distribuyen las
recompensas. Hasta el punto en que sean factibles, las evaluaciones mdltiples y los objetivos de desempeno
o parametros durante el ano escolar fortalecen la unién entre el comportamiento y el incentivo. Esas medidas
pueden ayudar a maestros, equipos de docentes o escuelas a supervisar y modificar la conducta en varios
momentos a lo largo del curso en vez de basar su bono de desempefio en una evaluacién anual Gnica.

Las preferencias y normas culturales hacia los elementos del disefio de los programas de pago de incentivos
probablemente sean factores importantes durante el disefio y la fase de instrumentacion. Aunque un torneo
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por orden jerarquico que evalia el desempeno docente individual puede suscitar apoyo y tener una influencia
positiva en el logro de los estudiantes y en la conducta de los maestros en Israel, los paises predispuestos a
normas y procesos culturales mds colectivos podrian tener mds éxito al adoptar un modelo hibrido o a nivel de
grupo que use un sistema de incentivos de contratos de desempefio fijo. Incluso dentro de un pafs, las regiones
también pueden diferir en caracteristicas socioculturales asi como en las situaciones econémicas que influyen
en el disefio ideal de los sistemas de incentivos.

Es obvio que las publicaciones sobre los El disefio de programas de incentivos en el sector educativo necesitan
seguirse incrementando antes de que podamos definir como debe disefiarse el primer o segundo mejor
sistema. La investigacion en la educacion, la practica y las politicas pablicas necesitan seguir apoyando la
innovacién normativa combinada con evaluaciones independientes y rigurosas de los efectos sobre el logro
de los estudiantes, la conducta y las actitudes de los docentes y la dindmica organizativa, tanto a largo como
a corto plazo.
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NoTAS

1. Los programas de pago de incentivos se han popularizado. Entre los programas destacados estan el Salario al Mérito y el programa
ICE de Bolivia (Vegas y Umansky, 2005; Mizala y Romaguera, 2004); el Sistema Nacional de Evaluacién del Desempeno de los
Establecimientos Educacionales (SNED) de Chile (Mizala y Romaguera, 2003); el programa de gratificaciones escolares de El Salvador
(Rodriguez, 2002), la Carrera Magisterial de México (McEwan y Santibdnez, 2005; Santibanez et al., 2007); el Programa de Bonos por
Desempefio para toda la Escuela de la Ciudad de Nueva York (Springer y Winters, 2009); la Beca del Gobernador para el Educador de
Excelencia de Texas (Springer et al., 2008; Springer et al., 2009); El Fondo de Incentivos para Maestros de EUA (Podgursky ySpringer,
2007); los programas promovidos por el Ministerio de Educacion de Israel (Lavy, 2002; 2007); los experimentos en Andhra Prradesh,
India (Muralidharan y Sundararaman, 2008) y en los distritos de Busia y Teso de Kenya occidental (Glewwe, llias y Kremer, 2008). En
EUA, hace poco se pusieron en marcha experimentos de pago por desempefo y actualmente se estan evaluando en Nashville, TN,
la Ciudad de Nueva York, NY y Round Rock, TX.

2. En respuesta a la aprobacion de una politica de pago por desempefio en Portugal, hubo dos huelgas nacionales dirigidas por
maestros y sus sindicatos (Martins, 2009).

3. Si bien a primera vista parece haber un aumento importante en el aprendizaje escolar, el porcentaje de escuelas que cumple con
la norma de competencia quiza de hecho no representa un verdadero aumento en el logro de los estudiantes. Hay considerables
publicaciones sobre los puntos débiles de las evaluaciones definitorias y de los sistemas de rendicion de cuentas basados en
examenes, por ejemplo, que las calificaciones de los exdmenes se inflen de manera artificial porque quiza un estado aprueba una
nueva evaluacion estandarizada, recalibra los estandares de competencia o administra de manera repetida una prueba similar de un
afo escolar al siguiente (véase, por ejemplo, Linn, 2000; Koretz, 2003; 2008). Al describir lo que se conoce de manera generalizada
como el “Efecto del Lago Wobegon” [quiza esto necesite una explicacién para el pablico internacional] (es decir, un escenario donde
las escuelas o maestros reciben valoraciones demasiado positivas), Cannell (1987; citado por Linn, 2000) sostiene que “las pruebas
de logro estandarizadas y normadas nacionalmente que se da a nifios, padres, sistemas escolares, asambleas legislativas y la prensa
exageraron e indujeron a error los informes sobre los niveles de aprovechamiento” (p. 7).

4. En EUA se sostiene que la mayor compresion del sistema de compensacion del sector federal en comparacion con la del sector privado
ha dificultado mas que el sector federal contrate o conserve a empleados de alta calidad (Gibbs, 2001; Borjas, 2002; Asch, 2005).

5. El trabajo realizado por investigadores del Centro Nacional de Incentivos para el Desempefio ha empezado a explorar muchas de
las complejidades operativas relacionadas con los programas de pago de incentivos y el efecto que esas complejidades tienen en las
medidas de desempefio de los equipos y maestros.

6. La condicion de control se refiere a los salones de clase que no estan expuesto a una de las cuatro intervenciones.

7. Un sorteo alterno es un proceso de seleccion donde el lider del primer equipo elige entre un conjunto de candidatos elegibles,
luego el lider del siguiente equipo hace lo mismo entre los que quedaron y asi sucesivamente, hasta que se selecciona a todos los
candidatos elegibles.

8. Las evaluaciones independientes fueron realizadas por Springer, Ballou y Peng (2008), y actualmente las estdn efectuando
Glazerman, Allison, McKie y Carey (2009).

9. Levin y McEwan (2001) ofrecen una perspectiva realista y minuciosa del anélisis de rentabilidad al evaluar o considerar las
politicas y los programas educativos.

10. El Centro para la Reforma de la Compensacion a los Educadores ofrece varios recursos ttiles respecto a la implementacién de
programas de pago de incentivos. Para mds informacion, visite http://www.cecr.ed.gov

11. Habitualmente, la investigacién previa codifica las evaluaciones subjetivas del desempeno de los maestros como una medida de
insumo, medida de produccion o medida de procedimiento. Lo mismo es valido para la asistencia de estudiantes y maestros. En este
andlisis, consideramos estas medidas de procedimiento.

12. Aunque la extensa mayoria de estados en EUA ha financiado planes de incentivos para contratar y retener maestros, como
observan Loeb y Miller (2007), casi todos esos programas no convergen bien con las realidades del mercado laboral docente, y recibir
una recompensa como incentivo tampoco estd supeditado a la eficiencia del maestro.

13. Para mds informacion, visite http://cpre.wceruw.org/index.php

14. En su analisis de los distintos tipos de corrupcién y sus posibles causas en el sector educativo, Heyneman (2004) recomienda
cuatro reformas para reducir el riesgo al minimo. Estas incluyen las estructuras educativas, los procesos de administracién y sentencia,
los mecanismos de prevencién cuando ocurran fechorias y el sistema de sanciones.
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15. Carnoy, Brodziak, Molina y Solcias (2007) informan sobre las limitaciones de un programa de incentivos basado en la escuela al
usar los datos del rendimiento de los alumnos para premiar el desempeno sobre incrementos entre varias cohortes a diferencia de los
incrementos en la calificacién de pruebas dentro de una cohorte.

16. Para una descripcién mds completa relacionada con el VAM consulte el Capitulo 5 de Dan Goldhaber.

17. Ballou (2009) estudia las implicaciones de las propiedades de la escala en las mediciones de valor agregado. Analiza varios
posibles métodos de formular cifras estimadas de valor agregado a partir de pruebas que se califican conforme a la Teoria de
Respuesta al item (TRI), Descubre que la capacidad de medicién en una escala de intervalo usando la TRI requiere una estructura
conjunta entre los estudiantes y los reactivos del examen, condiciones que son dificiles de cumplir y de verificar a la vez. Las
evaluaciones del valor agregado de la calidad docente pueden introducir volatilidad debido a las propiedades de la escala de las
pruebas que puedan atribuirse de manera incorrecta a la eficiencia del docente.

18. El analisis de Jacob y Levitt (2003) sobre hacer trampa dentro del Sistema Escolar Pdblico de Chicago proporcioné dos métodos
de deteccion. El primero implica buscar patrones uniformes en gran escala en las reacciones de los alumnos, patrones que serian
estadisticamente imposibles en reacciones normales de los alumnos. En segundo lugar, se seleccionaron desempefios escolares
inusitadamente altos en un afio que van seguidos de disminuciones en el desempeno en los anos posteriores, para una observacién mas
detenida. Los programas internacionales de Israel, Kenya y India incluian castigos para los estudiantes que no presentaban el examen
en un esfuerzo para evitar que las escuelas y los maestros desalentaran intencionalmente a los alumnos con bajas calificaciones para
que no participaran en los exdmenes. En cada uno de esos casos, las tasas de participacién en eximenes permanecieron iguales o
aumentaron considerablemente (Lavy, 2004; Glewwe, Ilias y Kremer, 2003; Muralidharan y Sundararaman, 2008).

19. El Cuadro 3.2 se basa en la evidencia aportada por Taylor, Springer y Ehlert (2009).

20. La informacion mostrada en la Grafica 3.3 no incluye a los maestros que participaron en el programa TEEG pero que no ganaron
un bono de reconocimiento durante el afio escolar 2006-2007.

21. El Houston Chronicle divulga informacién sobre las cantidades de los bonos de reconocimiento descrita por nombre del empleado,
puesto y escuela, (véase, por ejemplo, http://www.chron.com/news/houston/bonuses). El Austin Statesman publica de manera
similar los nombres de los maestros que merecieron bonos conforme a la Iniciativa de Compensacién Estratégica del distrito.

22.Burns, Gardner, Muesswen (2009) ofrecen un analisis adicional dentro del contexto de la Iniciativa Independiente de Compensacion
Estratégica del Distrito Escolar de Austin.

23. En un estudio afin, Ramamoorthy y Carroll (1998) informan sobre una relacién importante entre los altos niveles de individualismo
y las practicas alternas de administracion de recursos humanos como pago por méritos.
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