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más efectivos al momento de reducir las 
desigualdades regionales. Disminuye la 
pobreza, promueve la movilidad social, 
aumenta los salarios y reduce la violencia 
y los embarazos adolescentes, entre otros 
factores que llevan a un mayor desarrollo 
económico. Durante los últimos años 
la cober tura educativa en Colombia ha 
alcanzado niveles relativamente altos, 
logrando una convergencia con respecto 
a los referentes internacionales. No 
obstante, en materia de calidad educativa 
aún queda mucho por hacer, como se 
evidencia en los resultados obtenidos por 
los estudiantes colombianos en pruebas 
internacionales estandarizadas. Buscando 
indagar por los factores explicativos de 
las limitaciones en la calidad educativa, 
este libro analiza aspectos que tienen 
un impacto directo sobre el desempeño 
de los estudiantes, como la jornada 
escolar y la calidad docente. Con base 
en los resultados presentados, se 
espera que las políticas de desarrollo 
territorial incorporen a la educación 
como uno de los ejes fundamentales 
del desarrollo económico, entendiendo 
que la inversión en la calidad educativa 
conlleva mayores retornos sociales y 
económicos, contribuyendo así a reducir 
las disparidades regionales. 
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Prólogo  

Existe un consenso en que la inversión en capital humano, particularmente en 
la educación, conlleva importantes beneficios, tanto individuales como colec-
tivos. Invertir en educación permite aumentar los salarios, favorece la movilidad 
social, reduce la desigualdad y tiene efectos disuasivos sobre la criminalidad y el 
embarazo adolescente. Se trata, entonces, de una de las formas más eficaces para 
incentivar el crecimiento y desarrollo económico.

Durante las últimas décadas Colombia alcanzó logros importantes en materia 
de cobertura escolar, logrando una convergencia con respecto a los referentes 
internacionales. No obstante, en  cuanto a la calidad aún queda mucho por hacer, 
como se evidencia en los resultados obtenidos por los estudiantes en pruebas inter-
nacionales estandarizadas. Por ejemplo, en la prueba PISA de 2012 (Programme 
for International Student Assessment) el promedio nacional se ubicó en el puesto 
56 en el área de lectura; en el 62 en matemáticas, y en el 60 en ciencias, entre un 
grupo de 65 países.  

Lo más preocupante de esta situación radica en que la calidad educativa explica 
la mayor parte de la divergencia en el ingreso per cápita, tanto internacional como 
interregional. De hecho, Eric A. Hanushek demuestra que la asistencia escolar 
explica una cuarta parte de las variaciones en el crecimiento económico de largo 
plazo. Sin embargo, al incluir las habilidades cognitivas, medidas a través de los 
resultados en la pruebas PISA, se explican tres cuartas partes de la variación en 
el ingreso regional. Incluso, cuando se incluyen las dos medidas al tiempo, la 
asistencia escolar deja de tener un efecto significativo.

De acuerdo con la literatura internacional, el rezago en el nivel del capital 
humano de Colombia permite pronosticar que el crecimiento económico de largo 
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plazo se verá limitado por la falta de habilidades de la fuerza laboral. Más allá 
de lo anterior, Colombia no solo se encuentra rezagada en este aspecto, sino 
que dentro del país existen amplias desigualdades en su distribución, las cuales 
podrían incidir sobre las posibilidades de algunas regiones colombianas para 
alcanzar tasas de crecimiento económico que permitan lograr una convergencia 
cierta paridad regional en el ingreso.

Y es que dichas disparidades son evidentes: en 2010 el PIB per cápita del 
Chocó fue solo el 20% del de Bogotá; y el de la región Caribe fue el 42%. Igual-
mente, el índice de necesidades básicas insatisfechas (NBI) en la costa Caribe 
asciende a 49%, mientras que en Bogotá es de 9,2% y en los Andes orientales y 
occidentales es de 27,8% y 18,6%, respectivamente. Estas desigualdades también 
se presentan al analizar el indicador más básico de capital humano: el analfabe-
tismo, que en el Caribe asciende a 20%,  en tanto que en Bogotá es de 6,4% y en 
las otras dos regiones es de 13% y 11%, respectivamente.

Por las razones expuestas, el Centro de Estudios Económicos Regionales 
(CEER) del Banco de la República sintió la necesidad de preparar un libro sobre la 
calidad de la educación en Colombia,  cuyo objetivo principal consiste en indagar 
por los factores que explican el rezago educativo, con el propósito de estimular un 
debate académico sobre el tema e invitar a considerar cómo la inversión en este 
rubro permitiría reducir las disparidades regionales.

Entre los resultados se encuentra que los estudiantes de jornada escolar 
completa tienen un rendimiento académico superior al de sus compañeros de 
media jornada. Asimismo, los profesionales que ejercen la docencia suelen ser 
aquellos con un bajo desempeño académico al momento de culminar sus estudios 
de educación media. Este último resultado es en particular preocupante, pues 
uno de los capítulos del libro demuestra que la calidad docente incide de manera 
significativa sobre el rendimiento académico de los estudiantes. Precisamente, 
una de las investigaciones encontró que la baja calidad docente ha redundado en 
bajo nivel de bilingüismo entre los estudiantes colombianos, lo que podría limitar 
el crecimiento económico de largo plazo, pues se restringe la capacidad del país 
para estrechar vínculos comerciales y culturales con otros países.

El análisis docente va más allá, pues se muestra que estos no solo son aquellos 
de bajo logro académico durante sus estudios bachilleres, sino que su distribu-
ción espacial está determinada por los ingresos regionales. Específicamente, en 
Bogotá y la región Andina se localizan docentes con mayor preparación, medida 
con sus estudios de posgrado, mientras que en la periferia, concretamente en la 
costa Caribe y el Pacífico, se hallan docentes con bajo nivel de capital humano. 

Además, el libro muestra otro tipo de factores que contribuyen a aumentar las 
desigualdades. Por ejemplo, se observa cómo la mayoría de los beneficiarios de 
los programas beca-crédito de Colfuturo se localizan en Bogotá al regresar al 
país luego de haber finalizado sus programas de posgrado en el exterior, lo que 
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significa una fuga interregional de capital humano, pues una proporción para 
nada despreciable de los que retornan son oriundos de la provincia. 

Un análisis de los estudiantes que pertenecen a algunas minorías étnicas revela 
que estos enfrentan desventajas académicas basadas en su entorno socioeco-
nómico, en especial como consecuencia de los menores niveles educativos de 
sus padres. También, influyen en ellos variables no observables, relacionadas 
con la motivación, la autoestima y el componente lingüístico. Dichos estudiantes  
suelen localizarse en la periferia colombiana, donde la brecha académica con 
respecto a los no étnicos tiende a hacerse mayor. 

Con base en las desigualdades en la calidad educativa de Colombia, el último 
capítulo, escrito por Adolfo Meisel, propone una serie de inversiones en el capital 
humano de las regiones rezagadas. Estas no solo permitirían cerrar las dispari-
dades regionales en el ingreso, mediante el incremento en las oportunidades para 
los habitantes de la periferia, sino que son financieramente factibles e implican 
un bajo riesgo. 

A partir de los resultados presentados, se espera que las políticas de desa-
rrollo territorial incorporen a la educación como uno de los ejes fundamentales 
del desarrollo económico, entendiendo que la inversión en la calidad educativa 
conlleva mayores retornos sociales y económicos.
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Actualmente, menos del 18% de los jóvenes colombianos asiste a clase durante la 
jornada completa. Pese a la creciente evidencia internacional de que las medias 
jornadas escolares reducen la calidad de la educación y aumentan la exposición a 
distintos factores de riesgo, y que la calidad de la educación es uno de los princi-
pales determinantes del crecimiento económico y del desarrollo, resulta preocu-
pante apreciar que la jornada escolar es un tema que apenas ocupa un lugar en el 
debate sobre la educación en el país. Peor aún, el argumento central para preservar 
este esquema de doble jornada sigue siendo el mismo desde hace casi cincuenta 
años: hay serios problemas de cobertura y los recursos son insuficientes. 

En la década de los noventa se había llegado a un consenso acerca de la nece-
sidad de volver a una única jornada diurna. De hecho, siguiendo las recomenda-
ciones de la Misión de Sabios, en la Ley General de Educación de 1994, actual-
mente vigente, se estableció que la educación escolar se debe impartir en una 
única jornada diurna. Los proyectos de implementación, sin embargo, no comen-
zaron a reglamentarse e implementarse sino varios años después y se abando-
naron en el año 2002. Dado que la actual política educativa tiene por objetivo 
central mejorar la calidad, y los problemas de deserción escolar, delincuencia 
juvenil y embarazos adolescentes son cada vez más graves, se considera que es 
hora de retomar este tema. 

El principal objetivo del presente capítulo es mostrar que en Colombia la doble 
jornada escolar tiene efectos negativos sobre la calidad de la educación. Para esto 
se estima el efecto local promedio del tratamiento a partir de regresiones con 
variables instrumentales. Los resultados son consistentes con la evidencia inter-
nacional más reciente: estudiar en jornada completa tiene un impacto positivo 
sobre los resultados académicos, en especial cuando se compara con los estu-
diantes de la jornada de la tarde. Además de estimar el impacto sobre los rendi-
mientos académicos, se aproximan los costos fijos de implementar una única 
jornada diurna en Colombia. Se trata, sin duda, de una suma considerable, pero 
alcanzable, si se compara con el presupuesto de inversión de otras áreas. 

El documento consta de seis secciones. En la primera se hace una revisión 
de la bibliografía relacionada con el debate internacional en torno a la jornada 
escolar. En la segunda se hace un recuento de la evolución de la jornada escolar 
en Colombia y de la legislación vigente. En la tercera sección se hace un perfil de 
los estudiantes de las distintas jornadas, poniendo en evidencia que estudiar en 
jornada completa es un privilegio en Colombia. En la siguiente se presentan los 
resultados de los distintos ejercicios realizados con los datos de las pruebas Saber 
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11 de 2009. En la quinta se estiman los costos fijos de implementar una única 
jornada en el país. La última sección corresponde a las conclusiones. 

1.	 El debate de la jornada escolar 

El tema de la doble jornada escolar se debe entender en el contexto de la presencia 
de importantes restricciones presupuestales y de la voluntad de reducir las falen-
cias en la oferta educativa. Además, se debe partir de una percepción general: las 
medias jornadas ofrecen un servicio de menor calidad, y que la calidad es tanto 
o más importante que la cantidad en cuanto al impacto de la educación sobre el 
crecimiento y el desarrollo (Hanushek y Kimko, 2000; Barro, 2001). Hay varios 
dilemas que se deben tener en cuenta en este debate: ¿es preferible tener jornada 
completa o alcanzar coberturas más altas? ¿Es preferible tener jornada completa 
o tener mejores instalaciones físicas? En un plano más amplio, también se debe 
pensar en la participación del presupuesto dedicado a la educación: ¿Es preferible 
tener jornada completa o garantizar otros derechos como la seguridad y el acceso 
a los servicios de salud? 

Los argumentos de quienes defienden las dobles jornadas están expuestos de 
manera organizada en Bray (2000) y Linden (2001); la implementación de la doble 
jornada escolar es una política que puede ser útil por las siguientes razones: 1) 
incrementa la eficiencia, aumentando el número de alumnos por profesor y dando 
mayor uso a la infraestructura física; 2) expande la oferta educativa; 3) permite 
incrementar los ingresos de los profesores, si es que estos son bajos, pagando un 
adicional por la segunda jornada; 4) reduce los costos de oportunidad de los jóvenes 
de asistir a la escuela, ya que les permite trabajar, y 5) disminuye la cantidad de 
niños por salón. En cuanto a la percepción que existe acerca de las diferencias en 
calidad, Linden (2001) cita algunos estudios que apoyan las siguientes dos hipó-
tesis: 1) los estudiantes en media jornada tienen menos horas de clase. Sin embargo, 
en el mundo hay una gran heterogeneidad en las horas totales de clase y lo que 
verdaderamente importa es el tiempo dedicado al estudio por parte de los alumnos, 
mas no el tiempo de instrucción (Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico [OCDE], 1998 y 2000); 2) una vez se controla por la situación sociode-
mográfica, no hay diferencias importantes en resultados académicos entre jornadas 
(Herrán y Rodríguez, 2000). 

Varios de los puntos enumerados han sido controvertidos; a continuación se 
mencionan algunos de estos estudios. Para comenzar, Linden (2001) muestra que 
las medias jornadas escolares solo reducen los costos laborales si se emplea la 
misma planta de docentes en las dos jornadas, y si los honorarios adicionales que 
se pagan no corresponden a otro salario completo (por ejemplo, en Senegal se 
paga un 25% adicional). Como evidencia de lo anterior, Bray (2000) hace alusión 
a los casos de Hong Kong y Singapur, y Linden (2001) al de Zimbabue, donde 
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prácticamente no se registran ahorros, dado que en la segunda jornada se emplea 
una planta docente completamente diferente. Nótese que este también es el caso de 
Colombia, por lo que valdría la pena preguntarse hasta qué punto la doble jornada 
le ha representado al país ahorros reales en términos de costos en docentes. 

En cuanto a la relación entre el tiempo de clase y los resultados académicos, lo 
primero que debe decirse es que se trata de una asociación que parece cada vez más 
aceptada y cuyas implicaciones ganan terreno en el diseño de las políticas educa-
tivas. En los Estados Unidos, por ejemplo, la discusión que siguió a la publicación 
del informe “Una nación en riesgo” (Comisión Nacional para la Excelencia en la 
Educación, 1983), llevó a ampliar la jornada a siete horas diarias y el calendario 
escolar a 180 días al año. Este tema se ha retomado durante los últimos años por la 
propuesta educativa del primer gobierno de Barack Obama que buscaba mayores 
ampliaciones. En varios países de Europa también hubo reformas de esta natura-
leza durante los años ochenta —véase, por ejemplo, Fernández (2001) para el caso 
español—. Con respecto a la evidencia empírica, hay posiciones encontradas. 
Entre los estudios que se preocupan por el número de días de clase en el año, Card 
y Krueger (1992), Heckman, Layne-Farrar y Todd (1996), y Lee y Barro (2001) 
encuentran efectos insignificantes. En otros estudios, como el de Pischke (2007), 
quien controla por la heterogeneidad no observada, se encuentran efectos significa-
tivos en cuanto a repitencia y deserción escolar. En estudios cuya unidad de tiempo 
son las horas de clase totales, Fuller (1987) y más recientemente Lavy (2010), quien 
también modela la heterogeniedad no observada, encuentran efectos positivos en los 
resultados académicos. 

Con respecto a la doble jornada escolar, uno de los casos más estudiados es el de 
Chile, cuya reforma de 1997 incrementó en un 30% la jornada escolar, y acabó con 
las medias jornadas escolares de manera gradual. En Valenzuela (2005) y García 
(2006) se muestra que esta reforma tuvo impactos positivos sobre los resultados 
académicos, sobre todo entre los receptores de vouchers educativos. En Kruger y 
Berthelon (2009) se encuentra que la reforma redujo, además, la tasa de embarazos 
adolescentes. En Pires y Urzúa (2010), por su parte, se halla que la jornada completa 
tiene efectos positivos sobre las pruebas estandarizadas, la tasa de deserción y las 
capacidades cognitivas y socioafectivas, además de reducir las probabilidades de 
embarazo adolescente y de ser arrestado antes de los 25 años. No se encuentran, sin 
embargo, efectos significativos sobre la probabilidad de trabajo y sobre salarios en 
la edad adulta. De acuerdo con los autores, los beneficios de la reforma educativa 
de 1997 fueron mayores entre los receptores de vouchers educativos y entre los 
estudiantes que, en ausencia de reforma, hubieran asistido en la jornada de la tarde, 
lo que confirma que es mejor estudiar por la mañana. 

Otra de las razones por las cuales las medias jornadas pueden ir en contra de 
la calidad es que en algunos países se ha encontrado que los profesores de estas 
instituciones, y en particular los de la tarde, tienden a estar menos preparados, y 
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a ausentarse más (Linden, 2001). La jornada única tiene, además, otras ventajas 
para los alumnos: el almuerzo está garantizado y se reduce el tiempo de exposi-
ción a diferentes factores de riesgo, entre los cuales están los embarazos adoles-
centes y la delincuencia juvenil. Aparte del tiempo adicional de instrucción, estos 
últimos son dos de los mecanismos por los cuales algunos de los estudios citados 
suponen que la jornada puede tener efectos sobre los resultados académicos y 
otras variables como las mencionadas. En la siguiente sección se describe la 
evolución de la jornada escolar de Colombia desde los años sesenta. 

2.	L a jornada escolar en Colombia

De acuerdo con el Ministerio de Educación Nacional (MEN, 1998), la doble 
jornada escolar existe en Colombia desde los años sesenta, cuando el gobierno 
nacional autorizó por primera vez el funcionamiento de “secciones paralelas de 
bachillerato” en las cinco ciudades principales (Decreto 455 de 1965) y con poste-
rioridad amplió la medida a todos los planteles del país (Decreto 280 de 1966). En 
un principio se permitió que los profesores dictaran en ambas jornadas, siempre y 
cuando se garantizara el cumplimiento de las obligaciones; una doble contratación 
con el Estado todavía estaba permitida en ese momento. En el Decreto 580 de 
1965 también se autorizaron las jornadas nocturnas en las ciudades más impor-
tantes. En 1967 se regularizó la doble jornada “en primaria y en zonas rurales de 
baja densidad de población”, permitiéndose, entre otras, que funcionen “escuelas 
completas de cinco grados a cargo de un solo maestro”. En ese año también se 
da paso a las escuelas mixtas (Plan de Emergencia, Decreto 150 de 1967). Junto 
con un aumento sustancial en el presupuesto de educación, estas medidas efectiva-
mente permitieron aumentar la cobertura escolar: de acuerdo con Ramírez y Téllez 
(2006), la tasa de crecimiento de la cobertura entre 1960 y 1970 fue de 6,9%. Más 
aún, fue “desde la segunda mitad del siglo XX y hasta mediados de los setenta 
[cuando] se produjo el despegue de la expansión educativa” (2006: 43). 

Uno de los puntos más polémicos del proceso de implementación de la doble 
jornada tiene que ver con la jornada laboral de los docentes. En Colombia los 
marcos normativos en los que se hacen explícitas las responsabilidades de los 
docentes no son claros en este punto, ya que se estipula el cumplimiento de una 
jornada laboral completa, o de una jornada diurna de trabajo, pero no se define 
con precisión su extensión1. Lo que la historia muestra es que primó la siguiente 

1	 En el Decreto 2277 de 1979, por ejemplo, se estipula que los docentes deben “cumplir la jornada 
laboral completa y dedicar la totalidad del tiempo reglamentario a las funciones propias del cargo”. 
En el Decreto 179 de 1982 se definen de manera más precisa estas labores: “La jornada laboral de los 
directivos docentes y los docentes de los establecimientos oficiales de educación preescolar, básica 
y media vocacional, es el tiempo que deben dedicar a las labores específicas de administración, 
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interpretación de la ley: cada jornada escolar equivale a una jornada laboral 
completa para los docentes. Desde entonces, la posición oficial de Federación 
Colombiana de Educadores (Fecode) es que este es un derecho adquirido, y que 
cualquier ampliación de la jornada escolar que modifique la jornada laboral de los 
docentes debe venir acompañada de un ajuste salarial (Montes y Nieves, 1998). 

A la luz de las recomendaciones de la Misión de Educación, Ciencia y Desa-
rrollo (Misión de Sabios), el gobierno nacional da un viraje en cuanto a la jornada 
escolar en 1994: en el artículo 85 de la Ley General de Educación (Ley 115 de 
1994), actualmente vigente, se establece que “el servicio público educativo se 
prestará en las instituciones educativas en una sola jornada diurna”. En toda 
la nación esta ley se reglamentó con el Decreto 1860 de 1994, que entre otras 
dispuso que los establecimientos definieran el programa de conversión a jornada 
única, y remitirlo a las respectivas secretarías de educación2. 

Una de las secretarías de educación que llegó al punto de diseñar un plan 
de implementación de la jornada única es la de Bogotá. En el Decreto Distrital 
1051 de 1997 se propone este plan, así como los lineamientos para su ejecución. 
La fórmula empleada para sortear el tema de la jornada laboral consiste en 
pagar las diez horas adicionales como horas-cátedra, liquidadas por un valor 
1,45 veces mayor al de las horas ordinarias. De acuerdo con un reporte de moni-
toreo pedagógico adelantando por la Universidad de los Andes, en el período 
exploratorio, que tuvo lugar entre 1997 y 2000, se inscribieron 88 instituciones, 
que se caracterizaron por tener un perfil docente relativamente alto. Para el 
monitoreo se realizaron encuestas a 368 padres que manifestaron registrar 
beneficios tanto en el aprendizaje, como en el aprovechamiento del tiempo libre. 

al cumplimiento del calendario y desarrollo del currículo escolar, a la atención y preparación de 
su asignación académica, a la investigación de asuntos pedagógicos, a las labores de orientación, 
disciplina y formación de alumnos, todo de acuerdo con los reglamentos y órdenes de las autoridades 
competentes. Los docentes directivos y docentes deberán permanecer en la institución, durante toda 
la jornada diaria de trabajo, la cual estará determinada por los planes de estudio vigentes”.

2	 En el artículo 57 de dicho decreto se dictan los siguientes puntos: “1) todos los establecimientos 
educativos estatales y privados, tendrán una sola jornada diurna; 2) la semana lectiva tendrá una 
duración promedio mínima de veinticinco horas efectivas de trabajo […] en el ciclo de primaria, y 
treinta horas […] en el ciclo de educación básica secundaria y en el nivel de educación media; 3) el 
total de horas efectivas de actividad pedagógica no será inferior a mil horas en el ciclo de educación 
básica primaria, y a mil doscientas en el ciclo de educación básica secundaria y en el nivel de educación 
media”. En cuanto a la transición, el artículo 60 estipula que: “1) los establecimientos educativos que a 
la vigencia del presente decreto ofrezcan varias jornadas diurnas y estén en condiciones de unificar las 
jornadas, procederán a hacerlo siempre que ello no cause mayores perjuicios a sus actuales educandos y 
previa notificación a la respectiva secretaría de educación; 2) los establecimientos de educación básica 
y media que se funden a partir de la fecha solo podrán ofrecer una jornada diurna; 3) en los demás 
casos, los establecimientos deberán definir antes del 8 de febrero de 1996 un programa de conversión a 
jornada única que deberá ser remitido a la respectiva secretaría de educación departamental o distrital 
para su evaluación”.
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Además, el 60% reportó no tener ninguna dificultad con el cambio (Universidad 
de los Andes, 2000). 

Este esfuerzo, sin embargo, no duró mucho tiempo: en el año 2002 se expidió el 
Decreto Distrital 082, “por el cual se deroga el Decreto Distrital 1051 de 1997, y se 
faculta a la Secretaría de Educación para ajustar la jornada de las instituciones que 
venían participando del Proyecto […]”. Entre las consideraciones, se expuso que 
“los resultados obtenidos al culminar la fase exploratoria del Plan de Implemen-
tación de la Jornada Única Diurna en los establecimientos educativos estatales del 
Distrito Capital evidencian bajo impacto en la calidad y frágil sostenibilidad admi-
nistrativa y financiera”. Además, “que por el considerable y creciente aumento de 
la demanda en cobertura, ha sido necesario ocupar las dos jornadas en los centros 
educativos y suspender la autorización de ampliar la jornada escolar a algunas 
instituciones que venían participando en el Proyecto […]”. 

Poco tiempo después se derogaron los artículos del Decreto 1860 de 1994, que se 
referían a la jornada escolar, reemplazando la firme disposición de implementar una 
jornada única por una reglamentación de “la organización de la jornada escolar y 
la jornada laboral de directivos docentes y docentes de los establecimientos educa-
tivos estatales” (Decreto 1850 de 2002). En particular, se estableció que 

[…] mientras se ajustan a lo dispuesto en el Artículo 85 de la Ley General 
de Educación, los rectores de los establecimientos educativos que por nece-
sidad del servicio vienen atendiendo más de una jornada escolar, definirán y 
desarrollarán, con el apoyo de las entidades territoriales certificadas, estrate-
gias o actividades para cumplir con las treinta (30) horas semanales y las mil 
doscientas (1.200) horas anuales definidas para la educación básica secundaria 
y media en el artículo 2 del presente Decreto, las cuales distribuirá el rector a 
los docentes de la institución, al comienzo de cada año lectivo en forma diaria, 
o semanal, dentro o fuera de los mismos establecimientos educativos. 

Un punto que vale la pena destacar de este último decreto es que permitió que el 
número de semanas de trabajo académico de los estudiantes alcanzara las cuarenta; 
sin embargo, más allá de esta conquista para los estudiantes, este decreto aplazó 
de manera indefinida una decisión que estaba tomada, y que se había adelantado 
cuatro años a Chile en este tema. En vista de los buenos resultados que esta medida 
ha tenido en ese país, se trata de un tema que vale la pena retomar, más aún cuando 
las pruebas internacionales muestran que la calidad de la educación en Colombia 
está muy rezagada y crecen de manera alarmante los índices de delincuencia juvenil 
y de embarazos adolescentes. Un punto de partida para esta discusión es demostrar 
que en Colombia la doble jornada tiene efectos negativos sobre la calidad. En este 
sentido, el presente estudio es pionero en este campo en el país. En efecto, hasta la 
fecha el tema solo se ha tratado de manera tangencial: si bien son numerosos los 
estudios en los que el coeficiente de la jornada única sobre el desempeño escolar 
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es positivo y significativo, en ninguno de ellos ha sido identificado el impacto de la 
jornada única3. En las siguientes secciones se caracterizará a los estudiantes de las 
distintas jornadas, se describirán sus resultados en la pruebas Saber 11 y se medirá 
el impacto que tiene la jornada única. 

3.	C aracterización de los estudiantes por jornadas

Para este capítulo se emplean los microdatos de los resultados académicos de las 
pruebas estandarizadas para el ingreso a la educación superior Saber 11 (antes 
conocidas como Icfes) del año 2009. Esta información viene acompañada de varia-
bles que permiten contextualizar la situación sociodemográfica de los alumnos y 
de las instituciones. En total se tienen 529.706 observaciones en los resultados de 
las pruebas, de las cuales se pierden hasta un 35% en los ejercicios econométricos 
dada la relativamente baja tasa de respuesta en algunas de las variables. En cuanto 
al total de matriculados, se emplea información suministrada por el MEN, desa-
gregada por institución, jornada, grado, edad y género. Tanto en las bases del Icfes 
como en las del MEN existe una variable que clasifica cinco tipos de jornadas esco-
lares: completa (o única), mañana, tarde, noche y sabatina-dominical (o fines de 
semana). A continuación se caracteriza a los estudiantes de las distintas jornadas, 
haciendo especial énfasis en aquellos de jornada única, abordando las siguientes 
tres preguntas: ¿cuántos son?; ¿dónde viven?, y ¿quiénes son? 

3.1	 ¿Cuántos son?

En el Cuadro 1 se presenta la matrícula total de estudiantes de Colombia en 2009, 
desagregando por tipo de institución, jornada y nivel educativo. Lo primero que 
se observa es que la proporción de estudiantes en jornada completa es sustancial-
mente mayor en las instituciones no oficiales que en las oficiales: de los 2.496.402 
estudiantes matriculados en instituciones privadas, 45,4% asisten en jornada 
completa, mientras que solo el 10% de los 8.826.130 estudiantes de instituciones 
oficiales lo hacen. En contrapartida, en las instituciones oficiales se registra una 
mayor participación de estudiantes en jornadas de mañana o tarde, que repre-
sentan el 81,3%, mientras que en los privados es de 46%. La proporción de estu-
diantes en jornada nocturna o sabatina-dominical de semana es similar entre los 
dos tipos de instituciones.

Nótese que en todos los casos son muchos más los estudiantes matriculados 
en la mañana que en la tarde: 57,1% contra 24,2% en los oficiales, y 34,7% contra 

3	 Véase, por ejemplo, Piñeros y Rodríguez (1999); Caro (2000); Gaviria y Barrientos (2001); Iregui, 
Melo y Ramos (2006); Bonilla (2010), y Barón (2013). 
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Cuadro 1. Matrícula total, por tipo de institución, jornada escolar y nivel educativo, 2009a/

A. Instituciones oficiales A. Instituciones oficiales

Jornada
Prejardín Transición Primaria Secundaria Media Total

(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

Completa
5.774 0,7 61.671 7,0 457.097 51,8 267.581 30,3 90.849 10,3 882.972 100,0

(porcentaje) 20,9 10,5 10,6 9,3 9,0 10,0

Mañana
15.424 0,3 401.949 8,0 2.486.490 49,4 1.594.346 31,7 538.064 10,7 5.036.273 100,0

(porcentaje) 55,8 68,7 57,4 55,5 53,2 57,1

Tarde
6.425 0,3 121.769 5,7 1.013.412 47,4 746.891 34,9 249.954 11,7 2.138.451 100,0

(porcentaje) 23,3 20,8 23,4 26,0 24,7 24,2

Noche o 
sabatina-
dominical

371.770 48,4 264.042 34,4 132.622 17,3 768.434 100,0

(porcentaje) 8,6 9,2 13,1 8,7

Total 
matrícula

27.623 0,3 585.389 6,6 4.328.769 49,0 2.872.860 32,5 1.011.489 11,5 8.826.130 100,0

(porcentaje) 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

B. Instituciones no oficiales B. Instituciones no oficiales

Jornada
Prejardín Transición Primaria Secundaria Media Total

(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

Completa
95.954 8,5 79.471 7,0 442.959 39,1 368.103 32,5 146.901 13,0 1.133.388 100,0

(porcentaje) 42,6 41,2 45,6 47,9 43,4 45,4

Mañana
98.979 11,4 87.259 10,1 373.630 43,1 214.640 24,7 92.875 10,7 867.383 100,0

(porcentaje) 43,9 45,2 38,5 27,9 27,4 34,7

Tarde
30.339 10,8 26.199 9,3 130.430 46,5 72.018 25,7 21.237 7,6 280.223 100,0

(porcentaje) 13,5 13,6 13,4 9,4 6,3 11,2

Noche o 
sabatina-
dominical

23.469 10,9 114.500 53,2 77.439 35,9 215.408 100,0

(porcentaje) 2,4 14,9 22,9 8,6

Total 
matrícula

225.272 9,0 192.929 7,7 970.488 38,9 769.261 30,8 338.452 13,6 2.496.402 100,0

(porcentaje) 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

a/ El nivel de primaria incluye los grados primero a quinto, los ciclos 1 y 2 de educación para adultos y el programa de aceleración del aprendi-
zaje. El nivel de secundaria incluye los grados sexto a noveno, y los ciclos 3 y 4 de educación para adultos. El nivel de educación media incluye 
los grados décimo y undécimo, los grados doce y trece en el caso de la educación normalista, y los ciclos 5 y 6 de educación para adultos.
Nota: en cursiva se encuentran las participaciones en el total de matriculados por jornada (fila) y por nivel educativo (columna).
Fuente: Ministerio de Educación Nacional; cálculos del autor.  
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11,2% en los privados. De lo anterior es posible inferir que no todas las institu-
ciones que tienen media jornada escolar en la mañana tienen otra en la tarde. Este 
es un resultado sorprendente, si se tiene en cuenta que el principal argumento 
para fomentar la media jornada escolar es la necesidad de aumentar la matrícula. 
Una de las explicaciones por las cuales hay instituciones que tienen la capacidad 
para implementar una jornada completa pero no lo hacen es que en horas de 
la tarde las instalaciones físicas se emplean para otro tipo de actividades (por 
ejemplo en programas de formación para el trabajo). Valdría la pena preguntarse 
si este es el caso general, y de no serlo, indagar acerca de otras razones por las 
cuales esto sucede. Este es un tema que merece mayor análisis, sin embargo, no 
está entre los objetivos del presente trabajo, y tampoco se cuenta con información 
suficiente para profundizar en él. 

En el sector oficial, a medida que aumentan los niveles educativos, la participa-
ción de la jornada única tiende a reducirse; mientras que en prejardín el 20,9% de 
los niños asistían en jornada única, en transición solo lo hacen el 10,5% y en media 
el 9%. Algo similar sucede con la jornada de la mañana, donde se pasa de 68,7% 
en transición a 53,2% en media. En las instituciones no oficiales la tendencia en la 
jornada única es menos clara, la participación de la jornada completa se mantiene 
alrededor de 45%, con un mínimo de 41,2% en transición, y un máximo de 47,9% 
en secundaria. El porcentaje de alumnos en jornada de mañana y de tarde, por 
su parte, desciende, pasando de 58,8% en transición a 33,7% en media. Lo que 
explica la mayor parte de estos cambios, tanto en las instituciones oficiales como 
en las privadas, es el importante aumento de la educación nocturna y de fin de 
semana en los niveles más altos; su participación en la educación media alcanza 
el 22,9% en el caso de los oficiales, y el 13,1% en los no oficiales.

En el Cuadro 2 se presenta el número total de inscritos a las pruebas Saber 
11 del año 2009, desagregando por tipo de institución, jornada y semestre en 
que se presentó el examen. Cuando se comparan estas estadísticas con las de 
los matriculados en educación media (Cuadro 1), se encuentran varias diferen-
cias. En primer lugar, la participación de alumnos de instituciones oficiales es 
menor en el examen (72,5%) que en la matrícula (74,9%), lo que implica que, en 
términos relativos, los estudiantes de instituciones públicas se inscriben menos 
a las pruebas Saber 11. Lo anterior puede ser, entre otras, reflejo de mayores 
tasas de deserción en instituciones públicas. 

También hay diferencias en la participación de la jornada única. En el caso 
de las instituciones oficiales, los matriculados de educación media en jornada 
completa representan el 9% del total, mientras que en el examen la partici-
pación asciende a 22,4%. En contrapartida, la participación de la jornada de 
la mañana es 5,6 puntos porcentuales (pp) más alta en la matrícula que en el 
examen. En las instituciones no oficiales sucede exactamente lo contrario, la 
jornada completa representa el 43,4% de la matrícula y solo el 39,4% de los 
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inscritos en el examen, lo que está en gran medida compensado por una mayor 
participación de la jornada de la mañana en el examen. Una de las razones por 
las cuales se presentan este tipo de diferencias puede ser que algunas jornadas 
tienen tasas de inscripción en el examen de Estado más altas que otras; por 
ejemplo, en las instituciones públicas se podría esperar que los alumnos de 
jornadas completas se inscribieran en mayor proporción a las pruebas que los 
de otras jornadas. Sin embargo, tampoco se cuenta con información suficiente 
para probar esta hipótesis. 

En cuanto al semestre en que se presenta el examen, puede verse en el Cuadro 
2 que hay muchos más alumnos en la sesión de septiembre, usualmente asociada 
con el calendario A, que en la de marzo, asociada con el calendario B: la relación 
es de 6,5 inscritos en septiembre por cada inscrito en marzo. En la sesión de 
septiembre hay, además, una mayor participación de inscritos en jornada única, 
con diferencias de 3,6 pp en el sector oficial y 5,5 pp en el no oficial. La menor 
participación de la jornada de la mañana, y en el caso de los no oficiales también 
de las jornadas nocturnas y sabatina-dominical, compensan en gran medida el 
superávit en jornada completa en la sesión de septiembre. 

3.2	 ¿Dónde viven?

Los matriculados en jornada completa no se distribuyen de manera uniforme 
en el territorio colombiano. Esto era de esperarse, dado que hay diferencias 
importantes tanto en la población en edad escolar como en el presupuesto en 
educación. En el panel A del Mapa 1 (p. 53), se muestra la participación de la 
jornada completa en la matrícula total de la educación media diurna (no incluye 
a jornada nocturna y sabatina-dominical). Los municipios en los que priman 
los estudiantes matriculados en jornadas completas son una minoría: solo en 
278 municipios la participación de la jornada completa es mayor a 75%. Estos 
municipios se encuentran en los departamentos de Antioquia, Caldas, Boyacá, 
Santander, Norte de Santander, Huila y en menor medida en Risaralda, Cundi-
namarca, Cauca y Amazonas. Aparte de estos, hay 512 municipios donde no 
existe la jornada completa y otros 189 en los que la participación no supera el 
25%. La mayor parte de estos municipios se ubican en las regiones periféricas 
del país. Entre las ciudades grandes, Bogotá es la que tiene una mayor parti-
cipación, con 39,2%; seguida de Bucaramanga y Barranquilla, con 20,2% y 
16,9%, respectivamente (Cuadro 3).
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Cuadro 2. Inscritos a las pruebas Saber 11, por jornada escolar, tipo de institución 	
y sesión, 2009

Jornada

Oficial No oficial
Total

Abril Septiembre Subtotal Abril Septiembre Subtotal

(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

Completa
7.138 5,2 75.246 54,8 82.384 60,0 10.681 7,8 44.276 32,2 54.957 40,0 137.341 100,0

(porcentaje) 19,1 22,7 22,4 35,1 40,6 39,4 27,0

Mañana
21.511 9,7 153.758 69,0 175.269 78,7 10.707 4,8 36.859 16,5 47.566 21,3 222.835 100,0

(porcentaje) 57,5 46,4 47,6 35,1 33,8 34,1 43,8

Tarde
6.174 6,9 73.983 83,0 80.157 89,9 1.711 1,9 7.275 8,2 8.986 10,1 89.143 100,0

(porcentaje) 16,5 22,3 21,7 5,6 6,7 6,4 17,5

Noche o 
sabatina-
dominical

2.594 4,4 28.170 47,8 30.764 52,3 7.366 12,5 20.743 35,2 28.109 47,7 58.873 100,0

(porcentaje) 6,9 8,5 8,3 24,2 19,0 20,1 11,6

Total
37.417 7,4 331.157 65,2 368.574 72,5 30.465 6,0 109.153 21,5 139.618 27,5 508.192 100,0

(porcentaje) 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: en cursiva se encuentran las participaciones en el total de inscritos por jornada (fila) y por tipo de institución y sesión (columna).	
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.			 

En el panel B del Mapa 1 (p. 54) se muestra el número de estudiantes de educa-
ción media matriculados en jornada completa por municipio. Los departamentos 
donde más estudiantes se registran en jornada completa son, en orden, Bogotá, 
Antioquia, Boyacá, Cundinamarca, Santander, Huila, Atlántico, Valle del Cauca, 
Caldas, Norte de Santander y Cauca. Hay cuatro departamentos en los que no hay 
ni un estudiante en jornada única: San Andrés y Providencia, Guainía, Guaviare 
y Vaupés, y otros en los que el total matriculados en jornada completa no supera 
los quinientos: Chocó, Nariño, Vichada, Caquetá, Amazonas, Putumayo, Casa-
nare, Sucre y Arauca. Entre las ciudades grandes, Bogotá es la que tiene un 
mayor número de matriculados en jornada completa, con 80.615 estudiantes; 
seguida de Medellín, Cali, Barranquilla, Bucaramanga, Cartagena y Cúcuta. Las 
diez ciudades con más matriculados en educación media tienen el 40,9% de los 
inscritos y el 46,8% de los que asisten en jornada completa (Cuadro 3). 

En cuanto a la distribución de las medias jornadas, se encuentra que en 
ciudades como Bucaramanga, Cali y Cúcuta hay más de tres estudiantes en la 
mañana por cada uno de la tarde, mientras que en Medellín, Cartagena y Bogotá 
las diferencias son mucho menores. Las diez ciudades consideradas suman el 
33,7% de los estudiantes de la mañana y el 50,3% de la tarde (Cuadro 4). Por otro 
lado, la correlación simple entre la participación de la jornada completa y el total 
de matriculados en educación media (sin incluir jornadas nocturnas o sabatinas-
dominicales) es de -0,03, y no es significativa. Lo anterior indica que, aun cuando 
una parte importante de los estudiantes de media jornada habiten en las ciudades, 
este no es un fenómeno exclusivo de estas. 
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Cuadro 2. Inscritos a las pruebas Saber 11, por jornada escolar, tipo de institución 	
y sesión, 2009

Jornada

Oficial No oficial
Total

Abril Septiembre Subtotal Abril Septiembre Subtotal

(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

Completa
7.138 5,2 75.246 54,8 82.384 60,0 10.681 7,8 44.276 32,2 54.957 40,0 137.341 100,0

(porcentaje) 19,1 22,7 22,4 35,1 40,6 39,4 27,0

Mañana
21.511 9,7 153.758 69,0 175.269 78,7 10.707 4,8 36.859 16,5 47.566 21,3 222.835 100,0

(porcentaje) 57,5 46,4 47,6 35,1 33,8 34,1 43,8

Tarde
6.174 6,9 73.983 83,0 80.157 89,9 1.711 1,9 7.275 8,2 8.986 10,1 89.143 100,0

(porcentaje) 16,5 22,3 21,7 5,6 6,7 6,4 17,5

Noche o 
sabatina-
dominical

2.594 4,4 28.170 47,8 30.764 52,3 7.366 12,5 20.743 35,2 28.109 47,7 58.873 100,0

(porcentaje) 6,9 8,5 8,3 24,2 19,0 20,1 11,6

Total
37.417 7,4 331.157 65,2 368.574 72,5 30.465 6,0 109.153 21,5 139.618 27,5 508.192 100,0

(porcentaje) 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: en cursiva se encuentran las participaciones en el total de inscritos por jornada (fila) y por tipo de institución y sesión (columna).	
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.			 

Por último, en el Cuadro 4 se muestran los inscritos a las pruebas Saber 11 por 
jornada escolar y área de la vivienda del estudiante. El 79,3% del total de estu-
diantes vive en las áreas urbanas; en el caso de los estudiantes de las jornadas 
tarde, o noche y sabatina-dominical, las proporciones son relativamente mayores 
en el área urbana. Los habitantes de áreas rurales, por su parte, tienen mayor 
probabilidad de asistir a instituciones de jornada completa o de mañana, con 
participaciones de 31,6% y 45,7%, respectivamente.

3.3	 ¿Quiénes son?

A partir de la información del Icfes, es posible hacer una caracterización sociodemo-
gráfica de los alumnos que presentan el examen de Estado. La edad, que se calcula 
en años y meses para cada estudiante a partir de la fecha de nacimiento, es un buen 
punto de partida. Como se puede ver en el Cuadro 5, los estudiantes de jornada 
única tienen, en promedio, 17,7 años y son ligeramente mayores que aquellos de 
medias jornadas (17,6 años). Los estudiantes que asisten en la noche o durante los 
fines de semana, por su parte, tienen un mayor nivel de dispersión en la edad y son 
en promedio 5,16 años mayores. En cuanto al género, en el Cuadro 6 se muestra 
que, en el agregado, hay más mujeres que hombres, sobre todo en las jornadas 
nocturnas o de fin de semana (en donde representan el 56,5%). Sin embargo, entre 
las mujeres la participación de la jornada única es menor, con 26,8%, lo que se 
compensa por las jornadas de mañana, noche y sabatina-dominical. 
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Cuadro 3. Matriculados en educación media de las 10 ciudades con más matriculados en este 
nivel, por jornada escolar, 2009

Municipio
Completa Mañana Tarde Noche o sabatina-

dominical
Total

(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

Bogotá
80.615 36,0 69.282 30,9 55.859 24,9 18.176 8,1 223.932 100,0

(porcentaje) 33,9 11,0 20,6 8,7 16,6

Medellín
6.786 8,8 28.448 36,8 27.786 36,0 14.259 18,5 77.279 100,0

(porcentaje) 2,9 4,5 10,2 6,8 5,7

Cali
6.499 10,6 35.783 58,6 11.305 18,5 7.525 12,3 61.112 100,0

(porcentaje) 2,7 5,7 4,2 3,6 4,5

Barran-
quilla

6.154 11,4 18.618 34,4 11.743 21,7 17.640 32,6 54.155 100,0

(porcentaje) 2,6 3,0 4,3 8,4 4,0

Carta-
gena

3.146 7,1 13.402 30,4 11.269 25,6 16.225 36,8 44.042 100,0

(porcentaje) 1,3 2,1 4,2 7,7 3,3

Cúcuta
1.264 5,4 13.111 55,9 4.275 18,2 4.789 20,4 23.439 100,0

(porcentaje) 0,5 2,1 1,6 2,3 1,7

Bucara-
manga

3.251 15,6 9.981 47,8 2.842 13,6 4.789 23,0 20.863 100,0

(porcentaje) 1,4 1,6 1,0 2,3 1,5

Pereira
743 4,4 8.532 50,9 3.230 19,3 4.243 25,3 16.748 100,0

(porcentaje) 0,3 1,4 1,2 2,0 1,2

Ibagué
1.428 8,8 9.313 57,4 3.427 21,1 2.057 12,7 16.225 100,0

(porcentaje) 0,6 1,5 1,3 1,0 1,2

Santa 
Marta

1.397 9,5 6.093 41,5 4.744 32,3 2.455 16,7 14.689 100,0

(porcentaje) 0,6 1,0 1,7 1,2 1,1

Subtotal 
10 ciu-
dades

111.283 20,1 212.563 38,5 136.480 24,7 92.158 16,7 552.484 100,0

(porcentaje) 46,8 33,7 50,3 43,9 40,9

Resto de 
munici-
pios

126.467 15,9 418.376 52,5 134.711 16,9 117.903 14,8 797.457 100,0

(porcentaje) 53,2 66,3 49,7 56,1 59,1

Total
237.750 17,6 630.939 46,7 271.191 20,1 210.061 15,6 1.349.941 100,0

(porcentaje) 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: en cursiva se encuentran las participaciones en el total de matriculados por ciudad (columna) y por jornada (fila). 
Fuente: Ministerio de Educación Naciona; cálculos del autor.
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Cuadro 4. Inscritos a las pruebas Saber 11, por jornada escolar y área de vivienda, 2009 

Jornada

Urbano Rural Total

(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

Completa
109.432 76,1 34.439 23,9 143.871 100,0

(porcentaje) 26,3 31,6 27,4

Mañana
179.554 78,3 49.769 21,7 229.323 100,0

(porcentaje) 43,1 45,7 43,7

Tarde
78.262 86,2 12.491 13,8 90.753 100,0

(porcentaje) 18,8 11,5 17,3

Noche o 
sabatina-
dominical

49.230 80,2 12.172 19,8 61.402 100,0

(porcentaje) 11,8 11,2 11,7

Total
416.478 79,3 108.871 20,7 525.349 100,0

(porcentaje) 100,0 100,0 100,0

Nota: en cursiva se encuentran las participaciones en el total de matriculados por ciudad (columna) y por jornada (fila).		
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.	

Cuadro 5. Edad promedio de los inscritos a las pruebas Saber 11, 				  
por jornada escolar, 2009

Jornada Promedio edad Error estándar Brecha 

Completa 17,7 (0,006)

Mañana 17,6 (0,005) -0,07 ***

Tarde 17,6 (0,007) -0,08 ***

Noche o sabatina-
dominical

22,8 (0,032) 5,16 ***

Nota: *** denota  significancia estadística al 1%.
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.

En el Cuadro 7 se clasifica a los inscritos por jornada escolar y nivel educativo 
alcanzado por la madre. Si bien la encuesta realizada a los inscritos también 
pregunta por el nivel educativo del padre, se emplea el de la madre por dos razones: 
primero, la tasa de respuesta en el caso de la madre es mayor; segundo, hay una 
alta correlación entre los niveles educativos de la madre y sus hijos (el coeficiente 
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de correlación de Spearman es de 0,66) 4. La mayor parte de los inscritos son 
hijos de mujeres que completaron la secundaria (24,5%); le siguen en impor-
tancia aquellos cuyas madres completaron la primaria (19,5%), o comenzaron la 
secundaria (18%). La relación entre la educación de la madre y la participación 
de la jornada completa es claramente positiva, pasando esta última de 20,6% en 
las madres sin educación a 52% en las madres con posgrado. Así, mientras que 
el 10,4% de los inscritos son hijos de mujeres profesionales o con posgrado, el 
16,9% de los que estudian en jornada única pertenecen a este grupo. En el caso de 
las jornadas nocturnas o sabatinas-dominicales sucede exactamente lo contrario: 
mientras que el 31,1% de los hijos de mujeres sin ninguna educación estudian 
en estas jornadas, solo el 0,3% de los hijos de mujeres con posgrado lo hacen. 
Únicamente el 2,8% de los que estudian en este tipo de jornadas son hijos de 
mujeres profesionales o con posgrado. En cuanto a las medias jornadas, las parti-
cipaciones tienden a ser relativamente bajas en los extremos (madres sin ninguna 
educación o con nivel profesional o superior) y altas en niveles medios; mientras 
que la jornada de la mañana alcanza una mayor participación en el grupo de 
educación técnica completa (47,1%), en el caso de la jornada de la tarde esto 
sucede en el grupo de secundaria incompleta (22%). 

Cuadro 6. Inscritos a las pruebas Saber 11, por jornada escolar y género, 2009

Jornada
Femenino Masculino Total

(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

Completa
76.708 53,3 67.165 46,7 143.873 100,0

(porcentaje) 26,8 28,1 27,4

Mañana
125.653 54,8 103.672 45,2 229.325 100,0

(porcentaje) 43,9 43,4 43,7

Tarde
49.308 54,3 41.445 45,7 90.753 100,0

(porcentaje) 17,2 17,3 17,3

Noche o 
sabatina-
dominical

34.681 56,5 26.721 43,5 61.402 100,0

(porcentaje) 12,1 11,2 11,7

Total
286.350 54,5 239.003 45,5 525.353 100,0

(porcentaje) 100,0 100,0 100,0

Nota: en cursiva se encuentran las participaciones en el total de inscritos por jornada (fila) y por género (columna).	
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.					   

4	 La correlación de Spearman es una prueba no paramétrica de dependencia estadística entre dos 
variables. 
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Cuadro 7. Inscritos a las pruebas Saber 11, por jornada escolar y nivel educativo de la madre, 2009

Educación 
de la madre

Completa Mañana Tarde Noche o sabatina-
dominical

Total

(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

Ninguna
2.454 20,6 4.186 35,1 1.581 13,3 3.710 31,1 11.931 100,0

(porcentaje) 1,7 1,9 1,8 6,4 2,3

Primaria            
incom-
pleta

23.562 26,3 37.113 41,4 14.654 16,3 14.401 16,0 89.730 100,0

(porcentaje) 16,7 16,6 16,6 24,8 17,6

Primaria               
completa

23.995 24,0 41.740 41,8 17.506 17,5 16.584 16,6 99.825 100,0

(porcentaje) 17,0 18,7 19,9 28,6 19,5

Secun-
daria            
incom-
pleta

21.463 23,4 41.260 44,9 20.163 22,0 8.961 9,8 91.847 100,0

(porcentaje) 15,2 18,4 22,9 15,5 18,0

Secun-
daria            
completa

32.768 26,2 58.392 46,7 23.675 18,9 10.208 8,2 125.043 100,0

(porcentaje) 23,2 26,1 26,9 17,6 24,5

Técnica             
incom-
pleta

2.185 28,3 3.387 43,8 1.347 17,4 806 10,4 7.725 100,0

(porcentaje) 1,5 1,5 1,5 1,4 1,5

Técnica                
completa

7.503 32,4 10.907 47,1 3.567 15,4 1.173 5,1 23.150 100,0

(porcentaje) 5,3 4,9 4,1 2,0 4,5

Profe-
sional            
incom-
pleta

3.227 36,9 3.900 44,7 1.135 13,0 472 5,4 8.734 100,0

(porcentaje) 2,3 1,7 1,3 0,8 1,7

Profe-
sional           
completa

18.885 43,7 19.008 44,0 3.854 8,9 1.484 3,4 43.231 100,0

(porcentaje) 13,4 8,5 4,4 2,6 8,5

Posgrado
4.930 52,0 3.842 40,5 538 5,7 165 1,7 9.475 100,0

(porcentaje) 3,5 1,7 0,6 0,3 1,9

Total
140.972 27,6 223.735 43,8 88.020 17,2 57.964 11,4 510.691 100,0

(porcentaje) 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: en cursiva se encuentran las participaciones en el total de inscritos por jornada (columna) y por nivel educativo de la madre (fila).
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.
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Cuando se compara la participación de la jornada única con el nivel de ingreso 
familiar y el valor de la pensión escolar, se encuentran resultados muy simi-
lares. En efecto, como puede verse en el Anexo 1, la participación de la jornada 
única es de 26,6% en los hogares con ingresos inferiores a un salario mínimo 
mensual legal vigente (SMMLV) y de 73,7% en aquellos cuyo ingreso supera los 
10 SMMLV. Así mismo, 25,3% de los estudiantes que no pagan matrícula asisten 
en jornada completa, porcentaje que sube a 67,8% entre quienes pagan más de 
$250.000 mensuales. Estos resultados no deberían sorprender, dado que tanto el 
ingreso familiar como la pensión escolar están correlacionadas con la educación 
de los padres (las correlaciones de Spearman son 0,47 y 0,36, respectivamente). 

Para terminar esta caracterización, en el Cuadro 8 se muestra la situación 
laboral de los estudiantes de las distintas jornadas. Cabe destacar que el 11,2% 
de los inscritos en las pruebas Saber 11 trabajan, de los cuales 41,1% estudia en 
jornada nocturna o sabatina-dominical. Por su parte, solo el 7,5% de los estu-
diantes de jornadas completa y de mañana, y 7,4% de la tarde, trabajan. 

Cuadro 8. Inscritos a las pruebas Saber 11, por jornada escolar y situación laboral 		
del estudiante, 2009

Jornada
Trabaja No trabaja Total

(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

Completa
10.668 7,5 132.476 92,5 143.144 100,0

(porcentaje) 18,2 28,5 27,4

Mañana
17.235 7,5 211.161 92,5 228.396 100,0

(porcentaje) 29,4 45,5 43,7

Tarde
6.666 7,4 83.715 92,6 90.381 100,0

(porcentaje) 11,4 18,0 17,3

Noche o sabatina-
dominical

24.098 39,4 37.122 60,6 61.220 100,0

(porcentaje) 41,1 8,0 11,7

Total
58.667 11,2 464.474 88,8 523.141 100,0

(porcentaje) 100,0 100,0 100,0

Nota: en cursiva se encuentran las participaciones en el total de inscritos por jornada (fila) y por situación laboral (columna).
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.

En síntesis, quienes estudian en jornada única se encuentran sobrerrepresentados 
por los jóvenes que crecen en hogares con alto capital humano y económico. Como 
se verá más adelante, el que las características del hogar afecten la selección de la 
jornada escolar puede tener implicaciones metodológicas a la hora de estimar el 
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impacto. En la siguiente sección se describen los resultados en las pruebas Saber 11 
del año 2009 por jornada, y se presentan los ejercicios econométricos. 

4.	R esultados en las pruebas Saber 11 

4.1	B rechas observadas

De acuerdo con el Cuadro 9, en 2009 los estudiantes que asistieron a jornada 
completa obtuvieron en promedio un puntaje de 45,62 en los resultados de Saber 
11, lo que supera al de todas las demás jornadas. Los resultados, sin embargo, 
son menos homogéneos: los errores estándar son mayores a los de las medias 
jornadas y similares a los de jornadas nocturnas y de fin de semana. La brecha 
promedio en el conjunto de las pruebas es de 0,94 puntos con respecto a la jornada 
de la mañana, 1,52 con respecto a la tarde y 4,04 con respecto a noche y fines de 
semana. Si bien los estudiantes de jornada completa superaron a los demás en 
todas las áreas, se registran brechas relativamente mayores en las pruebas de 
matemáticas, química y ciencias sociales, que son las que más están correla-
cionadas con el promedio de las pruebas (0,73, 0,70 y 0,74, respectivamente) y 
menores en lenguaje, filosofía y física. 

Cuadro 9. Puntaje promedio de las pruebas Saber 11, y brechas por jornada escolar 		
y prueba, 2009

Prueba Jornada Puntaje promedio Error estándar Brecha 

Lenguaje

C 47,39 (0,02)

M 46,69 (0,01) -0,70***

T 46,17 (0,02) -1,22***

NSD 43,81 (0,03) -3,58***

Matemáticas

C 45,98 (0,03)

M 44,40 (0,02) -1,58***

T 43,51 (0,03) -2,48***

NSD 40,03 (0,03) -5,95***

Ciencias sociales

C 46,47 (0,02)

M 45,32 (0,02) -1,15*** 

T 44,51 (0,03) -1,95***

NSD 41,60 (0,03) -4,87***
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Cuadro 9. Puntaje promedio de las pruebas Saber 11, y brechas por jornada escolar y prueba, 
2009 (continuación)

Prueba Jornada Puntaje promedio Error estándar Brecha 

Filosofía

C 42,21 (0,02)

M 41,52 (0,02) -0,69***

T 40,83 (0,03) -1,38***

NSD 38,69 (0,03) -3,52***

Biología

C 46,41 (0,02)

M 45,51 (0,01) -0,90***

T 45,06 (0,02) -1,34***

NSD 43,13 (0,03) -3,28***

Química

C 46,44 (0,02)

M 45,54 (0,01) -0,90***

T 45,12 (0,02) -1,32***

NSD 41,96 (0,02) -4,48***

Física

C 44,47 (0,02)

M 43,80 (0,02) -0,67***

T 43,55 (0,02) -0,91***

NSD 41,89 (0,03) -2,58***

Promedio de las 
pruebas

C 45,62 (0,02)

M 44,68 (0,01) -0,94***

T 44,11 (0,02) -1,52***

NSD 41,59 (0,02) -4,04***

Notas: 1. C = completa; M = mañana; T = tarde; NSD = noctura o sabatina-dominical.
2. *** denota  significancia estadística al 1%.
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.

En el panel A del Mapa 2 (p. 55) se muestran los promedios obtenidos en el conjunto 
de las pruebas Saber 11 por municipio. Los departamentos donde se encuentra 
la mayor parte de los municipios con alto desempeño son, en orden, Bogotá, 
Santander, Guainía, Boyacá, Nariño y Cundinamarca, y entre los peores 
se encuentran Chocó, Magdalena, La Guajira, San Andrés y Providencia, 
Amazonas, Vichada y Caquetá. Nótese que los municipios con peores promedios 
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se encuentran en su gran mayoría en las regiones periféricas del país. La corre-
lación simple entre el puntaje promedio del municipio y el total de inscritos en 
las pruebas es de 0,16 y es significativo al 1%, lo que indica que los municipios 
más grandes tienden a tener mejores resultados. Como puede verse en el panel B 
del Mapa 2 (p. 56), las brechas entre jornada única y medias jornadas tampoco 
son homogéneas entre municipios: van desde 15,38 puntos en favor de la jornada 
completa, hasta 5,94 en favor de las medias jornadas. De 536 municipios en los 
que hay información suficiente para calcular las brechas, en 273 (50,9%) los estu-
diantes de jornada completa presentan mejores resultados. Se trata, sin embargo, 
de municipios más grandes, lo que explica la clara brecha en el agregado nacional. 
Prueba de ello es que la correlación simple entre las brechas por jornada y el total 
de inscritos es negativa y significativa (-0,12). 

En el Cuadro 10 se encuentran los promedios y las brechas de las diez ciudades 
en las que hay más estudiantes matriculados en educación media. Los mejores 
resultados son los de Bogotá, Bucaramanga, Pereira y Barranquilla, que superan 
en la mayor parte de los casos los promedios nacionales. Las brechas entre jornada 
completa y medias jornadas más importantes también se registran en estas 
ciudades. En Bogotá, por ejemplo, los estudiantes de jornada completa obtienen 
en promedio 2,79 puntos más que los de la mañana, 3,92 más que los de la tarde 
y 5,94 puntos más que los de jornadas nocturnas y de fin de semana. El caso de 
Pereira es similar. En otras ciudades, como Santa Marta, Cúcuta, Medellín y 
Cali, que tuvieron puntajes más bajos, la brecha también es significativamente 
menor: los resultados de jornada completa no son sustancialmente mayores a los 
de la mañana, y en Cúcuta tampoco superan a los de la tarde. 

En el Anexo 2 se muestra el promedio de los puntajes para algunas de las 
características de los estudiantes y sus familias, así como de las instituciones 
educativas. Como puede verse, en promedio registran un mejor desempeño los 
hombres, habitantes de las cabeceras municipales, no pertenecientes a ninguna 
minoría étnica y que no trabajan. Así mismo, los resultados mejoran a medida que 
aumenta el nivel educativo de la madre, el ingreso familiar y el valor de la pensión. 
En cuanto a las instituciones educativas, tienen mejores promedios los estudiantes 
de instituciones no oficiales y no mixtos. También, son mejores los resultados de 
aquellos que presentan la prueba en la sesión de marzo, generalmente asociada 
con el calendario B. En la siguiente sección, se presentan la estrategia empleada 
en este documento para identificar el impacto que tiene la jornada escolar única 
sobre el rendimiento académico. 
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Cuadro 10. Puntaje promedio de las pruebas Saber 11 de las 10 ciudades con mayor cantidad

de matriculados en educación media, y brechas por jornada escolar, 2009

Ciudad Jornada Puntaje promedio Error estándar Brecha 

Bogotá

C 48,73 (0,04)

M 45,94 (0,03) -2,79 ***

T 44,81 (0,03) -3,92 ***

NSD 42,79 (0,04) -5,94 ***

Medellín

C 45,69 (0,08)

M 45,57 (0,05) -0,13 *

T 44,39 (0,05) -1,30 ***

NSD 41,56 (0,06) -4,13 ***

Cali

C 45,60 (0,08)

M 45,70 (0,06) 0,09

T 43,99 (0,09) -1,62 ***

NSD 41,80 (0,12) -3,80 ***

Barranquilla

C 46,88 (0,10)

M 44,91 (0,07) -1,98 ***

T 43,68 (0,07) -3,21 ***

NSD 40,47 (0,09) -6,41 ***

Cartagena

C 45,64 (0,16)

M 45,19 (0,07) -0,45 ***

T 43,11 (0,07) -2,53 ***

NSD 40,70 (0,09) -4,94 ***

Cúcuta

C 44,32 (0,13)

M 44,21 (0,08) -0,12

T 44,57 (0,10) 0,25 *

NSD 41,46 (0,12) -2,87 ***

Bucaramanga

C 48,13 (0,14)

M 46,94 (0,09) -1,19 ***

T 44,83 (0,20) -3,30 ***

NSD 42,03 (0,13) -6,10 ***
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Cuadro 10. Puntaje promedio de las pruebas Saber 11 de las 10 ciudades con mayor cantidad

de matriculados en educación media, y brechas por jornada escolar, 2009 (continuación)

Ciudad Jornada Puntaje promedio Error estándar Brecha 

Pereira

C 47,52 (0,20)

M 44,59 (0,09) -2,92 ***

T 43,91 (0,13) -3,61 ***

NSD 42,12 (0,13) -5,40 ***

Ibagué

C 46,44 (0,14)

M 45,31 (0,08) -1,13 ***

T 44,79 (0,12) -1,65 ***

NSD 41,56 (0,13) -4,88 ***

Notas: 1. C = completa; M = mañana; T = tarde; NSD = noctura o sabatina-dominical.				  
2. ***, ** y * denotan  significancia estadística al 1%, 5%  y 10%, respectivamente.
Fuente: Icfes (prueba Saber 11); cálculos del autor.			 

4.2	 Estrategia de identificación y métodos de estimación

Son muchos los trabajos donde se busca medir el impacto que tiene determinada 
característica de las instituciones educativas sobre los resultados académicos; 
véanse, por ejemplo, revisiones recientes como Barrera-Osorio y Patrinos (2010) 
en el caso de los colegios tipo voucher y Somers, McEwan y Douglas (2004) en 
cuanto a la educación privada en América Latina. Para enfrentarse a este tipo de 
preguntas, lo primero que se debe hacer es indagar acerca de la exogeneidad de la 
característica en cuestión, es decir, evaluar si hay razones para creer que todos los 
individuos tienen igual probabilidad de estudiar en las instituciones que comparten 
esta característica. En el caso particular de la jornada escolar en Colombia, la 
sección tercera mostró que el acceso a esta no se distribuye de manera aleatoria; en 
efecto, son las familias con mayor capital humano y económico las que con mayor 
probabilidad logran que sus hijos estudien en jornada completa. Este no sería un 
problema en un esquema de mínimos cuadrados ordinarios (MCO) si no fuera 
porque también puede haber otros factores no observados que afectan de manera 
simultánea la jornada escolar y los resultados de los estudiantes. En presencia de 
estas heterogeneidades observadas el estimador MCO estaría sesgado. 

Entre las fuentes de heterogeneidad no observada, la más mencionada es el sesgo 
de selección, que se traduce en que las familias y los estudiantes más motivados 
buscan las instituciones con mejores resultados. En este caso, las características no 
observables aventajan a los estudiantes de jornada única, lo que equivale a decir 
que el sesgo es positivo. También puede haber características no observadas de las 
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instituciones educativas y de los municipios que están relacionadas tanto con el tipo 
de jornada, como con los resultados obtenidos. Por ejemplo, en lugar de ampliar la 
jornada escolar, algunas instituciones educativas y secretarías de educación pueden 
haber invertido más en la planta física y en la calidad de los docenets, lo que daría 
una ventaja relativa a los estudiantes de media jornada. También se podría pensar 
que en las ciudades, que es donde está la mayor parte de los estudiantes de media 
jornada, hay mayores spillovers de capital humano. A diferencia del sesgo de selec-
ción, en este tipo de situaciones en las que hay un efecto sustitución entre jornada 
completa y otras características, se generarán sesgos negativos. 

Para corregir el posible problema de endogeneidad de la jornada escolar, en 
este capítulo se estima el efecto local promedio del tratamiento (local average 
treatment effect: LATE), a partir de regresiones con variables instrumentales (VI). 
En Imbens y Angrist (1994) LATE se define como: “el efecto promedio del trata-
miento en individuos cuya decisión de participación se ve afectada por un regresor 
exógeno (instrumento) que cumpla con la restricción de exclusión”. Nótese que, a 
diferencia del efecto promedio del tratamiento (average treatment effect: ATE), 
en este esquema no se suponen efectos homogéneos. En cambio, se identifica el 
impacto que tiene el tratamiento en un subgrupo de la población cuya probabilidad 
de participar en el tratamiento varía de acuerdo con el valor que toma el instru-
mento (grupo de los compliers). La clave está en tener una variable (instrumento) 
que esté correlacionada con la probabilidad de recibir el tratamiento, pero que sea 
independiente de la variable de resultado. En otras palabras, una variable que solo 
afecta al resultado final mediante la probabilidad de recibir el tratamiento —para 
mayores detalles acerca de la metodología véase el Anexo 3—. 

Para los siguientes ejercicios la variable de resultado académico individual 
empleada es el logaritmo del promedio del conjunto de las pruebas Saber 11, que 
está altamente correlacionado con cada una de las pruebas y, en particular, con 
matemáticas, ciencias sociales y química. El instrumento escogido es la oferta de 
jornada única en el municipio donde habita el estudiante. La idea es que a mayor 
oferta de jornada única, menor es el costo relativo y mayor es la probabilidad de que 
los estudiantes accedan a esta. Nótese que, en este sentido, se trata de un instru-
mento conceptualmente similar a la distancia hasta la institución más cercana, 
usado por ejemplo en Bonilla (2010) en el caso de los colegios de concesión de 
Bogotá. Lo que se asume es que la oferta de educación escolar en jornada única solo 
afecta los resultados en las pruebas estandarizadas mediante la probabilidad indivi-
dual de asistir a este tipo de instituciones. Este instrumento fallaría, entre otras, si 
muchas familias decidieran migrar buscando municipios en los que hubiera mayor 
disponibilidad de instituciones con jornada única. Si bien no se cuenta con infor-
mación suficiente para refutar lo anterior, los datos del Censo de 2005 corroboran 
lo anterior: entre 2000 y 2005 solo el 1,1% de los menores de 18 años cambiaron de 
lugar de residencia por necesidades de educación. 
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Para medir la oferta de jornada única se emplea la participación de alumnos 
de jornada completa en la matrícula de educación media diurna para el año 
2009. La información, que corresponde a la presentada en el panel A del Mapa 
1 se toma de las bases de datos de matrícula del MEN. Dado este instrumento, 
el grupo de compliers, que es para el cual se identifica el impacto, se compone 
de estudiantes cuya probabilidad de estudiar en jornada completa varía de 
acuerdo con la oferta de este tipo de instituciones en el municipio donde 
habitan. Por tanto, no hacen parte de este grupo los jóvenes que en ninguna 
circunstancia estudiarían en jornada completa, ni tampoco aquellos que en 
cualquier caso lo harían. 

Las covariantes exógenas pueden clasificarse en tres categorías: personales y 
familiares, de la institución educativa y del municipio. Entre las personales y fami-
liares están la edad, el género, el área donde se habita (urbano/rural), la pertenencia 
a grupos afrodescendientes o indígenas, el número de integrantes del hogar y 
la situación laboral del estudiante. También, se controla por la educación de la 
madre, el ingreso del hogar y el valor de la pensión escolar tomando como punto 
de referencia las madres sin educación, el ingreso inferior a un salario mínimo 
mensual legal vigente (SMMLV) y el no pago de pensión. Por institución se 
controla por su naturaleza (oficial/no oficial), el semestre en que se presenta el 
examen y si es mixta o no. Toda esta información se toma de las bases de datos 
del Icfes. En cuanto a los municipios, se incluyen seis variables: la población total 
(en miles), la tasa de urbanización, el índice de necesidades básicas insatisfe-
chas (NBI) y la tasa de analfabetismo en adultos, tomadas del Censo de 2005; la 
tasa de homicidio promedio entre 1998 y 2006, calculada a partir de estadísticas 
vitales del DANE, y el índice de desempeño fiscal de 2008, calculado por el 
Departamento Nacional de Planeación (DNP). 

Por último, únicamente se tienen en cuenta a los estudiantes de media jornada 
(mañana y tarde) como grupo contrafactual. No se considera los estudiantes 
de jornada nocturna y sabatina-dominical, ya que, como se vio en la sección 
anterior, se trata de estudiantes menos jóvenes, y que tienen mayor probabilidad 
de estar trabajando, lo que indica que probablemente no estudiarían en jornada 
completa así tuvieran la oportunidad de hacerlo. En esta medida, no se considera 
que sean un buen grupo de comparación. 

4.3	I mpacto de la jornada única 

En los tres paneles del Cuadro 11 se presentan los coeficientes estimados de las 
regresiones de MCO y de las dos etapas de VI, respectivamente, tomando por grupo 
contrafactual a todos los estudiantes de media jornada e incluyendo las covariantes 
de manera gradual. Lo primero que se debe señalar es que las pruebas validan 
el uso de la oferta educativa como variable instrumental. En efecto, la prueba de 
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Haussman indica que la variable de tratamiento es endógena y las pruebas F de 
significancia del instrumento y de Cragg-Donald muestran que la oferta de jornada 
única no es un instrumento débil. Además, como puede verse en el panel B, el 
instrumento tiene el efecto positivo esperado sobre el tratamiento: a mayor oferta 
de educación en jornada completa en el municipio, mayor es la probabilidad de 
estudiar en esta jornada. En los resultados también puede verificarse que son los 
jóvenes provenientes de las familias más privilegiadas los que tienen mayores 
oportunidades de acceder a la jornada única. En efecto, la probabilidad de estudiar 
en jornada única tiende a aumentar con el nivel educativo de la madre, el ingreso 
familiar y el valor de la pensión. Así mismo, la probabilidad de estudiar en jornada 
completa aumenta si la institución educativa es privada, y el municipio tiene mayor 
población, menor tasa de urbanización y bajo desempeño fiscal. 

Pasando al tema central, se estima un impacto positivo y significativo de la 
jornada única tanto en MCO como en VI, lo que confirma que es mejor estu-
diar en esta jornada. Ahora, la magnitud del impacto varía de acuerdo con el 
modelo estimado: mientras que en las regresiones por MCO los estudiantes 
de jornada única obtienen un promedio 0,6% mayor que el de los demás, el 
impacto (LATE) estimado por VI de estudiar en jornada única es de 2,5%. El 
hecho de que el sesgo estimado sea negativo implica que prima el efecto de 
variables no observables que dan ventajas relativas a los estudiantes de media 
jornada: por ejemplo, mejores instalaciones y profesores, o más spillovers de 
capital humano, dada la mayor probabilidad de encontrarse en ciudades. El 
impacto también varía de acuerdo con la cantidad de covariantes incluidas: en 
las regresiones VI, pasa de 5,9% cuando solo se tienen las variables de indi-
viduo y familia básicas, a 5,1% cuando se incluyen variables de institución 
educativa y 2,5% cuando se controla por características del municipio. El hecho 
de que las variables de municipio afecten tanto los coeficientes estimados por 
VI, y no de igual manera a los de MCO, confirma la importancia de este tipo de 
características en el sesgo. 

En cuanto a las covariantes, los resultados son consistentes con las brechas 
observadas en la mayor parte de los casos. En efecto, obtienen mejores resultados 
los estudiantes más jóvenes, hombres, habitantes de las cabeceras municipales, 
no pertenecientes a ninguna minoría étnica, que no trabajan, y provenientes de 
hogares poco numerosos y con alto capital humano y económico. En cuanto a 
las instituciones, le va mejor a las instituciones no mixtas, de calendario B y 
oficiales. Este último coeficiente llama la atención, sobre todo porque la brecha 
observada indica lo contrario (Anexo 2). Lo que se debe tener en cuenta en este 
caso es que se está controlando por variables que miden la situación socioeconó-
mica de la familia, y pueden estar recogiendo buena parte del efecto que usual-
mente se le atribuiría a la naturaleza de la institución. Finalmente, con respecto 
a los municipios en que habitan los estudiantes, se encuentran efectos negativos 
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de las tasas de urbanización, pobreza, analfabetismo y homicidios, y positivo del 
desempeño fiscal. La población del municipio, por su parte, no tiene relación con 
el desempeño de los estudiantes pero sí afecta de manera positiva la probabilidad 
de estudiar en jornada completa. 

En los anexos 4 y 5 (cuadros A4 y A5) se reportan los resultados de dos ejercicios 
adicionales. En el primero de estos se estima el impacto de la jornada única, tomando 
por grupo contrafactual a los estudiantes de la mañana y los de la tarde por separado. 
Como puede verse, en ambos casos el estimador de VI supera al de MCO. Así mismo, 
la brecha es mayor para los estudiantes de la tarde que para los de la mañana: el 
LATE es de 4,6% con respecto a los de la tarde, y 2 pp menor con respecto a los de la 
mañana. De lo anterior se puede deducir que la doble jornada escolar genera dos tipos 
de desigualdades: la primera, entre aquellos que tienen la oportunidad de estudiar en 
jornada única y los demás, y la segunda, entre los de la mañana y los de la tarde. En 
el segundo ejercicio se estima el impacto de la jornada única en los estudiantes de 
instituciones oficiales. Lo que se encuentra es que, con la excepción de las variables 
de matrícula, los coeficientes estimados de estas regresiones son similares a los del 
conjunto de los estudiantes, con un impacto de la jornada única de cerca de 2,5%. Lo 
anterior indica que el problema de la jornada escolar va más allá de la brecha público/
privado. En la siguiente sección se estiman los costos fijos de implementar una única 
jornada diurna en las instituciones educativas oficiales. 

5.	U na estimación de los costos fijos de la implementación

Se entiende por costos fijos lo que costaría incorporar el stock de infraestructura 
física que hace falta para implementar una única jornada diurna en las instituciones 
educativas oficiales del país. En este punto es necesario hacer varias aclaraciones: 
en primer lugar, no se incluyen en estos cálculos los montos correspondientes a 
posteriores ampliaciones de la cobertura, ni tampoco la mejora de las instala-
ciones actuales. Lo que se quiere saber es cuál es la inversión necesaria para que 
los estudiantes que actualmente asisten en la jornada de la tarde de instituciones 
oficiales tengan unas instalaciones “propias”, de tal modo que tanto ellos como 
los de la mañana puedan estar en clase durante todo el día. En segundo lugar, 
es probable que ante una reforma de esta naturaleza, la demanda por educación 
pública aumente; sin embargo, en estas estimaciones tampoco se considerará este 
fenómeno. Tercero, los costos variables o recurrentes involucran por lo menos dos 
temas que merecen una discusión más amplia: la jornada laboral de los docentes y 
la alimentación en las instituciones educativas. En la medida en que no está entre 
los objetivos del presente documento profundizar en estos temas, se opta por dejar 
la pregunta de estos costos para futuras investigaciones. Por último, los costos que 
se toman corresponden a un promedio y pueden variar de acuerdo con las condi-
ciones del terreno, los costos de transporte y la mano de obra. 
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Cuadro 11. Estimaciones por MCO y VI del impacto de la jornada única en el puntaje promedio 
de las pruebas Saber 11 (grupo contrafactual: mañana y tarde), 2009 

A. MCO

(logaritmo del promedio)

(1) (2) (3) (4)

Jornada única 0,009*** (0,003) 0,005*** (0,002) 0,005***(0,002) 0,006***(0,002)

Edad -0,006*** (0,000) -0,006*** (0,000) -0,006***(0,000) -0,006***(0,000)

Mujer -0,016*** (0,001) -0,017*** (0,001) -0,019***(0,001) -0,019***(0,001)

Área rural -0,011*** (0,002) -0,011*** (0,002) -0,010***(0,002) -0,013***(0,001)

Afro -0,054*** (0,004) -0,053*** (0,004) -0,054***(0,004) -0,040***(0,003)

Indígena -0,014*** (0,003) -0,013*** (0,003) -0,012***(0,003) -0,007***(0,002)

Integrantes de la familia -0,003*** (0,000) -0,003*** (0,000) -0,003***(0,000) -0,002***(0,000)

Estudiante que trabaja -0,009*** (0,001) -0,007*** (0,001) -0,007***(0,001) -0,008***(0,001)

Educación de 
la madre

Primaria 0,011*** (0,001) 0,011*** (0,002) 0,0107***(0,002) 0,006***(0,002)

Secundaria 0,024*** (0,002) 0,023*** (0,002) 0,023***(0,002) 0,018***(0,002)

Técnico 0,056*** (0,002) 0,053*** (0,002) 0,051***(0,002) 0,046***(0,002)

Profesional 0,066*** (0,002) 0,056*** (0,002) 0,055***(0,002) 0,052***(0,002)

Posgrado 0,093*** (0,003) 0,082*** (0,003) 0,081***(0,003) 0,077***(0,002)

Ingreso 
del hogar 
(SMMLV)

Entre 1 y 2 0,012*** (0,002) 0,010*** (0,002) 0,010***(0,002) 0,005***(0,001)

Entre 2 y 3 0,034*** (0,003) 0,027*** (0,002) 0,026***(0,002) 0,021***(0,001)

Entre 3 y 5 0,058*** (0,002) 0,041*** (0,002) 0,040***(0,002) 0,034***(0,002)

Entre 5 y 7 0,083*** (0,002) 0,052*** (0,002) 0,051***(0,002) 0,045***(0,002)

Entre 7 y 10 0,109*** (0,002) 0,067*** (0,003) 0,065***(0,003) 0,058***(0,003)

10 o más 0,140*** (0,004) 0,089*** (0,006) 0,088***(0,007) 0,080***(0,005)

Valor de la 
pensión (miles 
de pesos)

Menos de 90 0,005* (0,003) 0,006* (0,003) 0,004* (0,002)

Entre 90 y 
120

0,016*** (0,003) 0,015***(0,004) 0,012***(0,004)

Entre 120 
y 150

0,024*** (0,003) 0,021***(0,005) 0,019***(0,005)

Entre 150 y 
250 

0,044*** (0,003) 0,038***(0,006) 0,035***(0,006)

Más de 250 0,073*** (0,003) 0,068***(0,007) 0,064***(0,008)

Institución no 
oficial

0,000 (0,005) -0,002 (0,004)

Examen en 
marzo

0,000 (0,005) 0,002 (0,004)

Institución de 
género mixto

-0,025***(0,003) -0,025***(0,003)
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Cuadro 11. Estimaciones por MCO y VI del impacto de la jornada única en el puntaje promedio 
de las pruebas Saber 11 (grupo contrafactual: mañana y tarde), 2009 (continuación)

(1) (2) (3) (4)

Municipio

Población 
(miles)

0,000 (0,000)

Porcentaje 
urbano

0,000*** (0,000)

Porcentaje 
de NBI

0,000*** (0,000)

Porcentaje de 
analfabetísmo

-0,001*** (0,000)

Porcentaje de 
homicidios 

0,000*** (0,000)

Desempeño 
fiscal

0,000* (0,000)

Constante 3,880*** (0,006) 3,891*** (0,007) 3,914*** (0,007) 3,949*** (0,016)

Observaciones 438.301 340.054 340.013 338.562

B. VI (primera etapa)				  

(jornada única)	

(1) (2) (3) (4)

Jornada única 0,005*** (0,001) 0,005*** (0,001) 0,005***(0,001) 0,005*** (0,000)

Edad 0,004** (0,002) 0,004* (0,002) 0,000 (0,002) -0,001 (0,003)

Mujer -0,008* (0,004) -0,005 (0,004) -0,001 (0,004) -0,001 (0,004)

Área rural 0,055*** (0,012) 0,047*** (0,013) 0,049***(0,011) 0,010 (0,012)

Afro 0,064** (0,030) 0,088** (0,035) 0,101***(0,037) 0,049 (0,035)

Indígena 0,056** (0,024) 0,030 (0,028) 0,027 (0,027) -0,021 (0,027)

Integrantes de la familia -0,004** (0,002) -0,002 (0,002) -0,001 (0,001) 0,000 (0,001)

Estudiante que trabaja -0,015 (0,013) 0,003 (0,013) -0,006 (0,012) -0,007 (0,011)

Educación de 
la madre

Primaria -0,008 (0,010) -0,007 (0,011) -0,006 (0,011) -0,003 (0,011)

Secundaria -0,018* (0,010) -0,025** (0,012) -0,029** (0,014) -0,009 (0,011)

Técnico 0,013 (0,012) -0,019 (0,013) -0,027* (0,014) -0,006 (0,013)

Profesional 0,067*** (0,019) 0,019 (0,012) 0,009 (0,012) 0,008 (0,012)

Posgrado 0,076*** (0,025) 0,026* (0,015) 0,023 (0,015) 0,017 (0,015)

Ingreso 
del hogar 
(SMMLV)

Entre 1 y 2 -0,034** (0,016) -0,042** (0,019) -0,053** (0,022) 0,001 (0,007)

Entre 2 y 3 -0,004 (0,015) -0,039* (0,020) -0,058** (0,028) 0,009 (0,010)

Entre 3 y 5 0,060*** (0,012) -0,017 (0,017) -0,042 (0,026) 0,023* (0,012)

Entre 5 y 7 0,131*** (0,020) 0,013 (0,014) -0,016 (0,019) 0,053*** (0,017)

Entre 7 y 10 0,218*** (0,033) 0,050*** (0,016) 0,016 (0,017) 0,089*** (0,024)

10 o más 0,338*** (0,035) 0,135*** (0,019) 0,095***(0,023) 0,180*** (0,027)
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Cuadro 11. Estimaciones por MCO y VI del impacto de la jornada única en el puntaje promedio 
de las pruebas Saber 11 (grupo contrafactual: mañana y tarde), 2009 (continuación)

(1) (2) (3) (4)

Valor de la 
pensión (miles 
de pesos)

Menos de 90 0,022 (0,019) -0,050*** (0,019) -0,056*** (0,018)

Entre 90 y 120 0,170*** (0,032) 0,000 (0,025) 0,012 (0,023)

Entre 120 y 
150

0,143*** (0,055) -0,046 (0,037) -0,038 (0,041)

Entre 150 y 
250 

0,196*** (0,031) 0,002 (0,039) 0,006 (0,037)

Más de 250 0,289*** (0,054) 0,102*** (0,036) 0,129*** (0,038)

Institución no 
oficial

0,253*** (0,061) 0,296*** (0,063)

Examen en 
marzo

0,004 (0,020) -0,023 (0,018)

Institución de 
género mixto

0,051* (0,027) 0,031 (0,028)

Municipio

Población 
(miles)

0,000*** (0,000)

Porcentaje 
urbano

-0,002*** (0,000)

Porcentaje 
de NBI

0,000 (0,001)

Porcentaje de 
analfabetísmo

0,001 (0,003)

Porcentaje de 
homicidios 

0,000 (0,000)

Desempeño 
fiscal

-0,004*** (0,001)

Constante 0,157***(0,037) 0,136***(0,045) 0,149*** (0,048) 0,562***(0,124)

F instrumento	 49,6*** 39,1*** 39,3*** 252,8***

Observaciones 438.301 340.054 340.013 338.562

C. VI (segunda etapa)

(logaritmo del promedio)	

(1) (2) (3) (4)

Jornada única 0,059*** (0,022) 0,047** (0,018) 0,051*** (0,019) 0,025*** (0,007)

Edad -0,006*** (0,000) -0,006*** (0,000) -0,006*** (0,000) -0,006*** (0,000)

Mujer -0,015*** (0,001) -0,017*** (0,001) -0,019*** (0,001) -0,019*** (0,001)

Área rural -0,015*** (0,002) -0,014*** (0,002) -0,013*** (0,002) -0,013*** (0,001)

Afro -0,053*** (0,004) -0,054*** (0,004) -0,055*** (0,005) -0,041*** (0,003)

Indígena -0,015*** (0,004) -0,012*** (0,003) -0,012*** (0,003) -0,007*** (0,002)

Integrantes de la familia -0,003*** (0,000) -0,003*** (0,000) -0,003*** (0,000) -0,002*** (0,000)

Estudiante que trabaja -0,009*** (0,001) -0,008*** (0,001) -0,007*** (0,001) -0,008*** (0,001)
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Cuadro 11. Estimaciones por MCO y VI del impacto de la jornada única en el puntaje promedio 
de las pruebas Saber 11 (grupo contrafactual: mañana y tarde), 2009 (continuación)

(1) (2) (3) (4)

Educación de 
la madre

Primaria 0,010*** (0,002) 0,010*** (0,002) 0,010*** (0,002) 0,006*** (0,002)

Secundaria 0,024*** (0,002) 0,024*** (0,002) 0,023*** (0,002) 0,018*** (0,002)

Técnico 0,054*** (0,002) 0,053*** (0,002) 0,051*** (0,002) 0,046*** (0,002)

Profesional 0,062*** (0,002) 0,055*** (0,002) 0,054*** (0,002) 0,052*** (0,002)

Posgrado 0,088*** (0,003) 0,081*** (0,003) 0,079*** (0,003) 0,077*** (0,002)

Ingreso 
del hogar 
(SMMLV)

Entre 1 y 2 0,014*** (0,003) 0,012*** (0,003) 0,012*** (0,003) 0,005*** (0,001)

Entre 2 y 3 0,033*** (0,002) 0,029*** (0,003) 0,029*** (0,004) 0,020*** (0,001)

Entre 3 y 5 0,054*** (0,002) 0,041*** (0,002) 0,041*** (0,003) 0,033*** (0,002)

Entre 5 y 7 0,075*** (0,005) 0,051*** (0,002) 0,051*** (0,002) 0,044*** (0,002)

Entre 7 y 10 0,097*** (0,007) 0,064*** (0,002) 0,063*** (0,003) 0,056*** (0,003)

10 o más 0,122*** (0,007) 0,082*** (0,004) 0,082*** (0,006) 0,077*** (0,005)

Valor de la 
pensión (miles 
de pesos)

Menos de 90 0,004 (0,003) 0,008*** (0,003) 0,005** (0,002)

Entre 90 y 120 0,008 (0,005) 0,015*** (0,003) 0,012*** (0,004)

Entre 120 y 
150

0,017*** (0,006) 0,023*** (0,006) 0,020*** (0,006)

Entre 150 y 
250 

0,035*** (0,007) 0,037*** (0,006) 0,035*** (0,006)

Más de 250 0,060*** (0,010) 0,062*** (0,010) 0,062*** (0,008)

Institución no 
oficial

-0,012** (0,005) -0,008** (0,004)

Examen en 
marzo

0,003 (0,005) 0,004 (0,005)

Institución de 
género mixto

-0,028*** (0,003) -0,025*** (0,003)

Municipio

Población 
(miles)

0,000 (0,000)

Porcentaje 
urbano

0,000*** (0,000)

Porcentaje 
de NBI

0,000*** (0,000)

Porcentaje de 
analfabetísmo

-0,001*** (0,000)

Porcentaje de 
homicidios 

0,000*** (0,000)

Desempeño 
fiscal

0,000** (0,000)

Constante 3,868***(0,007) 3,881***(0,008) 3,904***(0,008) 3,928*** (0,017)

Observaciones  	  438.301 	 340.054 	 340.013 	 338.562

Hausman 	 7,8*** 	 8,0*** 	 8,6*** 	 8,0***

Cragg-Donald 	 2.600*** 	 2.100*** 	 2.100*** 	 1.800***

Nota: ***, ** y * denotan  significancia estadística al 1%, 5%  y 10%, respectivamente. Entre paréntesis errores estándar.
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.
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Para estimar los costos fijos, se debe primero responder dos preguntas: ¿cuál 
es el costo por alumno de construir una institución educativa?; y ¿para cuántos 
alumnos se necesitan nuevas instalaciones? Con respecto a la primera pregunta, 
hay dos particularidades que se deben tener en cuenta: primero, las instalaciones 
educativas son utilizadas por varias cohortes de manera simultánea y, con un 
mantenimiento adecuado, tienen una vida útil que oscila alrededor de los 25 
años; segundo, incluyendo el prejardín y la transición, el ciclo escolar de cada 
alumno dura en promedio catorce años. Dado lo anterior, se puede pensar que 
en una institución con capacidad para 1.000 alumnos por año se proveen un total 
de 25.000 cupos en 25 años, que alcanzan para que 1.786 estudiantes completen 
su ciclo escolar. El verdadero costo por alumno de la infraestructura equivale al 
total dividido por el número de ciclos que se completaron durante la vida útil de 
las instalaciones. 

Con respecto a los costos, en este capítulo se toma como punto de referencia 
el proyecto de construcción, dotación y concesión educativa del MEN, ya que se 
trata de instituciones cuya infraestructura fue diseñada con especificaciones de 
calidad relativamente altas. A precios de 2011 el costo de construcción y dotación 
de una institución con capacidad para 1.440 alumnos por año es cercano a los 
$9.000 millones5. Con una vida útil de 25 años, cada una de estas instituciones 
sirve para completar 2.571 ciclos, con un costo fijo por alumno de $3,5 millones. 

En cuanto al total de alumnos que actualmente estudian en la jornada de la 
tarde, en 2009 había 2.138.451 estudiantes matriculados en instituciones oficiales 
(Cuadro 1). Para que un número equivalente de alumnos completara su ciclo 
escolar, y suponiendo una vida útil de 25 años de las instalaciones, sería nece-
sario construir y dotar instituciones con capacidad para 1.197.533 alumnos por 
año, que, a un costo de $3,5 millones por alumno, implicarían una inversión de 
$7.484.579 millones. Si esta última cifra se dividiera (sin intereses) en 25, que 
son los años de vida útil de las instalaciones, la inversión anual sería inferior a 
$300.000 millones, que equivalen al 4% de las apropiaciones vigentes del presu-
puesto general de la nación (PNG) de 2011 por concepto de inversión en protec-
ción social, y al 6% y 10% del presupuesto destinado a inversión en transporte y 
acción social, respectivamente. Nótese que en 2011 las inversiones en educación 
no llegan al billón de pesos ($940.486 millones), cifra muy inferior a la de otros 
sectores (Gráfico 1). 

5	 Este valor fue suministrado por el MEN y corresponde a un promedio de los distintos proyectos que 
se adelantan en todas las regiones del país. 
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Gráfico 1. Apropiaciones vigentes del presupuesto general de la nación destinado a inversión 
por sectores, 2009			
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Fuente: Ministerio de Hacienda y Crédito Público (ejecución del PNG, 31 de enero de 2011).

En el Cuadro 12 se desagregan los costos por departamento. El monto total de 
la inversión supera el billón de pesos en Bogotá y Antioquia, y es mayor a los 
$500.000 millones en Valle y Atlántico. El 73,2% de la inversión se concentra en 
los diez primeros departamentos de esta lista. En el otro extremo se encuentran 
siete departamentos (de los cuales seis son de las regiones Amazonía y Orino-
quía), donde la inversión necesaria es inferior a los $50.000 millones. Al agregar, 
se encuentra que la Caribe es la región que requiere mayores inversiones, con $2,1 
billones, seguido de la centroccidental (Antioquia y Eje cafetero), Bogotá, la centro-
riental (Huila, Tolima, Cundinamarca, Boyacá, Santander y Norte de Santander) 
y Pacífico (Nariño, Cauca, Valle del Cauca y Chocó). En términos per cápita, la 
región que mayor inversión requiere es la Caribe, alcanzando valores de $230.000 
por habitante. Le siguen, en magnitud, la centroccidental, Bogotá y la centroriental. 
Entre los departamentos cuya inversión por habitante superaría los $200.000 se 
encuentran todos los del Caribe (excepto La Guajira), además de Bogotá, Antio-
quia, Quindío y Amazonas. En el otro extremo, están Guainía y Vaupés, que de 
acuerdo con el MEN no tienen estudiantes en la jornada de la tarde, y hay siete 
departamentos en los cuales la inversión por habitante sería inferior a $100.000: 
Guaviare, Vichada, Arauca, Putumayo, Chocó, Cauca y Boyacá (Cuadro 12). 
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Cuadro 12. Inversión total y per cápita por departamento (millones de pesos), 2009

Departamento Total Per cápita Departamento Total Per cápita

Bogotá, D. C. 1.337.231 0,20 Nariño 149.359 0,10

Antioquia 1.152.358 0,20 Boyacá 118.087 0,09

Valle 562.412 0,14 Quindío 116.235 0,22

Atlántico 513.443 0,24 Cauca 106.796 0,08

Bolívar 416.255 0,22 La Guajira 104.500 0,15

Santander 343.861 0,18 Caldas 102.554 0,11

Córdoba 331.657 0,23 Caquetá 57.341 0,14

Magdalena 303.594 0,26 Casanare 48.675 0,16

Cundinamarca 273.039 0,12 Chocó 35.616 0,08

Cesar 249.739 0,28 Putumayo 20.965 0,07

Tolima 212.338 0,16 Arauca 17.350 0,07

Norte de 
Santander

208.215 0,17 Amazonas 13.822 0,31

Sucre 191.972 0,25 San Andrés 10.122 0,14

Risaralda 169.680 0,19 Guaviare 95 0,00

Huila 164.945 0,16 Vichada 49 0,00

Meta 152.282 0,19 Colombia 7.484.579 0,17

Fuente: MEN y DANE (censo 2005); cálculos del autor. 				  

6.	C onclusiones

En este capítulo se estudió la doble jornada escolar en Colombia, y su impacto 
sobre el desempeño académico de los estudiantes. Para esto se identificó el efecto 
local promedio del tratamiento (LATE) a partir de regresiones por variables 
instrumentales. Se escogió como instrumento a la oferta de educación en jornada 
única en el municipio donde habita el estudiante. Los resultados soportan la litera-
tura internacional: los estudiantes de jornada única tienen un mejor rendimiento 
académico, en especial si se compara con aquellos de la jornada de la tarde. 
Puede, entonces, afirmarse que la doble jornada escolar no solo genera desigual-
dades entre aquellos que tienen la oportunidad de estudiar en jornada única, sino 
también entre los de la mañana y los de la tarde. Además, al replicar los ejercicios 
únicamente con los estudiantes de instituciones oficiales, se encuentran resul-
tados similares, lo que indica que el problema de la jornada escolar va más allá 
de la brecha público/privado. 

En vista de que mejorar la calidad de la educación es una de las inversiones 
más rentables en términos de crecimiento y desarrollo, y que en Colombia la doble 
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jornada afecta la calidad, se considera que este es un tema que debe volver a ocupar 
un lugar central en el debate sobre la educación en Colombia. Más aún cuando en 
otros países, como Chile, se ha encontrado que la jornada única tiene efectos posi-
tivos sobre otros aspectos como la deserción escolar, la delincuencia juvenil y los 
embarazos adolescentes, problemas altamente relevantes para nosotros. 

Los costos fijos de implementar una única jornada diurna se estiman en $7,5 
billones, siendo la región Caribe la que mayor inversión requiere. Este es un monto 
significativo pero alcanzable, si se tiene en cuenta que es muy inferior al que 
se destina para la inversión en otras carteras del gobierno nacional. La historia 
reciente ha mostrado que sí es posible ampliar de manera rápida los recursos para 
áreas estratégicas del desarrollo, y lo que hace falta en este caso es la voluntad de 
los distintos sectores involucrados, comenzando por el Gobierno y los docentes. 
El diseño de transición gradual que se usó en Chile puede ser un buen punto de 
partida para volver a discutir la implementación de una única jornada diurna en 
Colombia. También se debe debatir el uso del tiempo adicional por parte de los 
alumnos. En efecto, hay quienes sostienen que se trata de un tiempo que se debe 
emplear en actividades deportivas y culturales, mientras que otros creen que se 
debe emplear para cerrar las brechas más grandes, que de acuerdo con los resul-
tados de las pruebas Saber 11 están en matemáticas, química y ciencias sociales. 

Por último, este documento se concentró en los beneficios académicos de la 
jornada completa, y en los costos fijos de su implementación, quedando por fuera 
del análisis otros mecanismos con los cuales la jornada escolar puede mejorar la 
calidad de vida de las personas y la totalidad de los costos variables o recurrentes 
que implicaría una medida de esta naturaleza. Valdría entonces la pena seguir 
estudiando estos temas, por ejemplo, midiendo el impacto de la jornada escolar 
en indicadores de violencia juvenil. Así mismo, se requiere de un juicioso análisis 
de los costos recurrentes asociados con la planta docente, con su capacitación y 
con la alimentación escolar, temas claves que van a tener que analizarse en el 
momento en el que se intente llevar a la práctica lo que dispone la ley desde 1994. 
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Anexos

Anexo 1

Cuadro A1. Inscripción a las pruebas Saber 11, por jornada escolar, ingreso del hogar 
(SMMLV) y valor de la pensión escolar, 2009 A. 

A. Ingreso del hogar (SMMLV)

Ingreso 
Completa Mañana Tarde Noche o sabatina-

dominical
Total

(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

Menos 
de 1 

41.108 26,6 68.204 44,1 24.697 16,0 20.632 13,3 154.641 100,0

(porcentaje) 28,6 29,7 27,2 33,6 29,4

Entre 1 
y 2

51.323 22,6 100.000 44,0 46.012 20,2 30.062 13,2 227.397 100,0

(porcentaje) 35,7 43,6 50,7 49,0 43,3

Entre 2 
y 3

22.230 27,9 35.430 44,4 14.218 17,8 7.842 9,8 79.720 100,0

(porcentaje) 15,5 15,4 15,7 12,8 15,2

Entre 3 
y 5

14.045 37,5 16.639 44,4 4.479 12,0 2.293 6,1 37.456 100,0

(porcentaje) 9,8 7,3 4,9 3,7 7,1

Entre 5 
y 7

5.900 47,8 5.154 41,7 902 7,3 400 3,2 12.356 100,0

(porcentaje) 4,1 2,2 1,0 0,7 2,4

Entre 7 
y 10

3.616 59,1 2.105 34,4 296 4,8 99 1,6 6.116 100,0

(porcentaje) 2,5 0,9 0,3 0,2 1,2

10 o 
más 

5.649 73,7 1.791 23,4 149 1,9 74 1,0 7.663 100,0

(porcentaje) 3,9 0,8 0,2 0,1 1,5

Total
143.871 27,4 229.323 43,7 90.753 17,3 61.402 11,7 525.349 100,0

(porcentaje) 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
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Cuadro A1. Inscripción a las pruebas Saber 11, por jornada escolar, ingreso del hogar 
(SMMLV) y valor de la pensión escolar, 2009 (continuación)

B. Valor de la pensión (miles de pesos)

pensión 
Completa Mañana Tarde Noche o sabatina-

dominical
Total

(porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje) (porcentaje)

No paga
65.171 25,3 121.179 47,0 52.856 20,5 18.825 7,3 258.031 100,0

(porcentaje) 57,2 69,4 79,7 55,9 66,4

Menos 
de 90

14.392 22,6 26.626 41,8 9.006 14,2 13.600 21,4 63.624 100,0

(porcentaje) 12,6 15,3 13,6 40,4 16,4

Entre 
90 y 
120

7.539 42,4 7.323 41,2 2.174 12,2 748 4,2 17.784 100,0

(porcentaje) 6,6 4,2 3,3 2,2 4,6

Entre 
120 y 
150

5.181 42,0 5.762 46,7 1.125 9,1 262 2,1 12.330 100,0

(porcentaje) 4,5 3,3 1,7 0,8 3,2

Entre 
150 y 
250

8.712 49,6 8.059 45,9 607 3,5 191 1,1 17.569 100,0

(porcentaje) 7,6 4,6 0,9 0,6 4,5

Más de 
250

12.991 67,8 5.586 29,1 527 2,7 64 0,3 19.168 100,0

(porcentaje) 11,4 3,2 0,8 0,2 4,9

Total
113.986 29,3 174.535 44,9 66.295 17,1 33.690 8,7 388.506 100,0

(porcentaje) 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Nota: en cursiva se encuentran las par ticipaciones en el total de inscritos por jornada (columna) y por ingreso del hogar y valor de la 
pensión (fila).
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.
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Anexo2

Cuadro A2. Puntaje promedio de las pruebas Saber 11, por algunas características 
personales y familiares, y de la institución educativa, 2009

Característica Puntaje promedio Error estándar Brecha 

Género
Masculino 44,91 (0,01)

Femenino 44,12 (0,01) -0,80 ***

Área
Urbana 44,81 (0,01)

Rural 43,20 (0,01) -1,61 ***

Etnia

Ninguna/otra 44,61 (0,01)

Afro 41,48 (0,03) -3,13 ***

Indígena 43,15 (0,04) -1,46 ***

Situación laboral
No trabaja 44,70 (0,01)

Trabaja 42,74 (0,02) -1,95 ***

Educación de la 
madre

Ninguna 41,90 (0,04)

Primaria incompleta 42,82 (0,01) 0,93 ***

Primaria completa 43,11 (0,01) 1,22 ***

Secundaria incompleta 43,94 (0,01) 2,04 ***

Secundaria completa 44,83 (0,01) 2,93 ***

Técnico incompleta 45,64 (0,06) 3,74 ***

Técnico completa 47,07 (0,03) 5,17 ***

Profesional incompleta 47,74 (0,06) 5,84 ***

Profesional completa 48,56 (0,03) 6,67 ***

Posgrado 51,16 (0,07) 9,27 ***

Ingreso del 
hogar (SMMLV)

Menos de 1 42,87 (0,01)

Entre 1 y 2 43,94 (0,01) 1,06 ***

Entre 2 y 3 45,59 (0,02) 2,71 ***

Entre 3 y 5 47,52 (0,03) 4,65 ***

Entre 5 y 7 49,41 (0,05) 6,53 ***

Entre 7 y 10 51,14 (0,08) 8,27 ***

10 o más 53,25 (0,08) 10,38 ***
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Cuadro A2. Puntaje promedio de las pruebas Saber 11, por algunas características 
personales y familiares, y de la institución educativa, 2009
(continuación)

Característica Puntaje promedio Error estándar Brecha 

Valor de la 
pensión (miles 
de pesos)

No paga 44,04 (0,01)

Menos de 90 44,38 (0,02) 0,33 ***

Entre 90 y 120 46,26 (0,04) 2,22 ***

Entre 120 y 150 47,36 (0,05) 3,31 ***

Entre 150 y 250 49,05 (0,04) 5,01 ***

Más de 250 52,15 (0,05) 8,11 ***

Institución 
naturaleza 

Oficial 43,91 (0,01)

No oficial 46,00 (0,02) 2,08 ***

Institución 
género 

No mixto 46,81 (0,03)

Mixto 44,22 (0,01) -2,59 ***

Sesión
Marzo 45,16 (0,02)

Septiembre 44,37 (0,01) -0,78 ***

Nota: ***, ** y * denotan  significancia estadística al 1%, 5%  y 10%, respectivamente.
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor. 
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Anexo 3

Descripción de la metodología

A continuación se describe brevemente la metodología de identificación del 
impacto, siguiendo la notación de Angrist y Pischke (2009). Sea Yi(d, z) el resul-
tado potencial del individuo i con tratamiento Di = d e instrumento Zi = z. Para 
simplificar, primero se supone que no hay covariantes exógenas; que tanto el 
tratamiento como el instrumento son binarios, y que el instrumento tiene un 
efecto causal sobre el tratamiento, entonces el tratamiento observado puede 
notarse como: 

	 Di = E[D0i] + E[(D1i – D0i)]Zi + ei	 (1)

donde D1i es el tratamiento cuando Zi = 1, D0i lo es cuando Zi = 0, y E[(D1i – D0i)] es el 
efecto causal del instrumento en el tratamiento. Notando Y1i = Yi (1,1) y Y0i = Yi (0,1), 
los cuatro supuestos del teorema de LATE son:

1. Independencia:	 {Yi (D1i, 1), Yi(D0i, 1), D1i, D0i}  Zi;	 (2)

2. Exclusión: 	 Yi (d, 0) = Yi(d, 1)  Ydi para d = 0, 1;	 (3)

3. Primera etapa:	 E[D1i – D0i] ≠ 0;	 (4)

4. Monotonicidad:	 D1i – D0i ≥ 0 para todo i, o viceversa;	 (5)

Siempre que se cumplan estos supuestos, el LATE equivale al estimador de 
Wald: 

	 i =
E[Yi | Zi =1] E[Yi | Zi = 0]

E[Di | Zi =1] E[Di | Zi = 0]
= E[ Y0iY1i | D1i >D0i ] 	 (6)

En el caso de tener covariantes exógenas (Xi), se tiene un LATE para cada 
conjunto de Xi, tal que: 

	 i (Xi )= E[Y1i Y0i | Xi ,D1i >D0i ] 	 (7)
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Si los supuestos de LATE señalados se mantienen condicionados en Xi, 
entonces el estimador en dos etapas corresponde a una suma ponderada del 
conjunto de los LATE:

	 c = E[ (Xi ) i (Xi )] 	 (8)

En donde (Xi ) es función de la varianza promedio condicionada de los valores 
ajustados de la primera etapa para cada valor de Xi. Cuando se tienen instru-
mentos continuos, esta suma ponderada equivale a: 

	
c =

Cov(Yi , z )i
Cov(Di zi), 	 (9)

donde zi es el residual de la regresión de Zi en Xi. En el documento se reportan 
los resultados de las regresiones de mínimos cuadrados en dos etapas (2SLS) con 
errores corregidos por clústeres municipales. Como prueba de robustez también 
se estimaron los modelos por máxima verosimilitud con información limitada 
(LIML, por su sigla en inglés), encontrándose resultados similares6. Se adjuntan 
a los resultados tres pruebas de especificación: la primera es la de Haussman, que 
confirma que la variable de tratamiento (o regresor endógeno) realmente es endó-
geno si se rechaza la hipótesis nula7. En segundo lugar, está la prueba de Cragg-
Donald, que mide el poder explicativo de los instrumentos en la probabilidad de 
recibir el tratamiento. La hipótesis nula de esta prueba es que la identificación es 
débil y se contrasta con los valores críticos propuestos por Stock y Yogo (2002). 
En tercer lugar, se reporta la prueba F de significancia de la variable instrumental 
en la primera etapa. Todas las regresiones y pruebas se hacen con el módulo 
ivreg2 de Stata (Baum, Schaffer y Stillman, 2010). 

6	 Esta metodología tiene dos grandes ventajas: un menor sesgo por muestra finita (Angrist y Pischke, 
2009) y mayor poder en caso de tenerse instrumentos débiles (Stock y Yogo, 2002).

7	 En Gibbons y Suárez (2010) se muestra que la prueba de Hausman, cuya hipótesis nula es que el 
LATE equivale al ATE, no se equipara a una prueba de exogeneidad del instrumento. 
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Anexo 4

Cuadro A4. Estimaciones por MCO y VI del impacto de la jornada única en el puntaje promedio 
de las pruebas Saber 11, por grupos contrafactuales, 2009

A. MCO y VI (segunda etapa)

(Logaritmo del 
promedio)

Mañana Tarde

MCO VI (2) MCO VI (2)

Jornada única 0,004 ** (0,002) 0,026 *** (0,007) 0,010 *** (0,003) 0,046 *** (0,017)

Edad -0,006 *** (0,000) -0,006 *** (0,000) -0,006 *** (0,001) -0,006 *** (0,001)

Mujer -0,019 *** (0,001) -0,019 *** (0,001) -0,019 *** (0,001) -0,019 *** (0,001)

Área rural -0,014 *** (0,001) -0,013 *** (0,001) -0,012 *** (0,001) -0,014 *** (0,002)

Afro -0,043 *** (0,003) -0,043 *** (0,003) -0,040 *** (0,004) -0,040 *** (0,005)

Indígena -0,008 *** (0,002) -0,007 *** (0,002) -0,011 *** (0,003) -0,009 ** (0,003)

Integrantes de la 
familia

-0,002 *** (0,000) -0,002 *** (0,000) -0,002 *** (0,000) -0,002 *** (0,000)

Estudiante que 
trabaja

-0,008 *** (0,002) -0,008 *** (0,001) -0,009 *** (0,002) -0,009 *** (0,002)

Educación 
de la 
madre

Primaria 0,007 *** (0,002) 0,007 *** (0,002) 0,003 (0,002) 0,004 (0,002)

Secun-
daria

0,019 *** (0,002) 0,019 *** (0,002) 0,014 *** (0,002) 0,015 *** (0,002)

Técnico 0,048 *** (0,002) 0,048 *** (0,002) 0,043 *** (0,003) 0,042 *** (0,003)

Profesio-
nal

0,053 *** (0,002) 0,053 *** (0,002) 0,049 *** (0,003) 0,048 *** (0,003)

Posgra-
do

0,079 *** (0,003) 0,078 *** (0,003) 0,076 *** (0,003) 0,074 *** (0,003)

Ingreso 
del hogar 
(SMMLV)

Entre 1 
y 2

0,005 *** (0,001) 0,005 *** (0,001) 0,005 *** (0,001) 0,005 *** (0,001)

Entre 2 
y 3 

0,021 *** (0,001) 0,021 *** (0,002) 0,020 *** (0,002) 0,019 *** (0,002)

Entre 3 
y 5

0,034 *** (0,002) 0,034 *** (0,002) 0,035 *** (0,002) 0,033 *** (0,002)

Entre 5 
y 7 

0,045 *** (0,002) 0,044 *** (0,003) 0,046 *** (0,003) 0,043 *** (0,004)

Entre 7 
y 10

0,058 *** (0,003) 0,056 *** (0,003) 0,061 *** (0,003) 0,058 *** (0,004)

10 o más 0,079 *** (0,005) 0,075 *** (0,005) 0,084 *** (0,004) 0,080 *** (0,004)
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Cuadro A4. Estimaciones por MCO y VI del impacto de la jornada única en el puntaje promedio 
de las pruebas Saber 11, por grupos contrafactuales, 2009 (continuación)

MCO VI (2) MCO VI (2)

Valor de 
la pensión 
(miles de 
pesos)

Menos de 90 0,004 (0,003) 0,005 ** (0,003) 0,002  (0,003) 0,003 (0,003)

Entre 90 y 120 0,014 *** (0,004) 0,014 *** (0,004) 0,008 * (0,005) 0,007 (0,005)

Entre 120 	 y 
150

0,019 *** (0,005) 0,021 *** (0,005) 0,016 *** (0,005) 0,014 ** (0,007)

Entre 150 	 y 
250 

0,036 *** (0,005) 0,037 *** (0,005) 0,027 *** (0,006) 0,023 *** (0,007)

Más de 250 0,067 *** (0,006) 0,065 *** (0,007) 0,064 *** (0,009) 0,059 *** (0,008)

Institu-
ción no 
oficial

-0,004 (0,003) -0,010 *** (0,003) 0,002 (0,004) -0,013 * (0,007)

Examen 
en marzo

0,001 (0,004) 0,004 (0,005) 0,000 (0,007) 0,002 (0,008)

Institu-
ción de 
género 
mixto

-0,024 *** (0,003) -0,025 *** (0,003) -0,022 *** (0,004) -0,022 *** (0,005)

Municipio

Población 
(miles)

0,000 (0,000) 0,000 (0,000) 0,000 (0,000) 0,000 (0,000)

Porcentaje 
urbano

-0,000 *** (0,000) -0,000 *** (0,000) -0,000 *** (0,000) -0,000 (0,000)

Porcentaje 
de NBI

-0,000 *** (0,000) -0,000 ** (0,000) -0,000 *** (0,000) -0,000 *** (0,000)

Porcentaje de 
analfabetísmo

-0,001 *** (0,000) -0,001 *** (0,000) -0,001 *** (0,000) -0,001 ** (0,000)

Porcentaje de 
homicidios 

-0,000 *** (0,000) -0,000 *** (0,000) -0,000 *** (0,000) -0,000 *** (0,000)

Desempeño 
fiscal

0,000 * (0,000) 0,000 ** (0,000) 0,000 (0,000) 0,000 * (0,000)

Constante 3,937 *** (0,016) 3,915 *** (0,018) 3,952 *** (0,022) 3,885 *** (0,038)

Observaciones 	 274.759 	 171.234

Hausman 	 9,4 *** 	 5,7***

Cragg-Donald 	 1.400 *** 	 3.913***
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Cuadro A4. Estimaciones por MCO y VI del impacto de la jornada única en el puntaje promedio 
de las pruebas Saber 11, por grupos contrafactuales, 2009
(continuación)

B. VI (primera etapa) 

(jornada única)
Mañana Tarde

Jornada única/Oferta 0,005 *** (0,000) 0,003 *** (0,000)

Edad -0,001 (0,003) -0,004 * (0,002)

Mujer -0,002 (0,004) -0,003 (0,005)

Área rural -0,003 (0,012) 0,048 ** (0,021)

Afro 0,063 (0,039) 0,028 (0,047)

Indígena -0,020 (0,030) -0,024 (0,039)

Integrantes de la familia 0,001 (0,001) -0,004 *** (0,001)

Estudiante que trabaja -0,008 (0,013) -0,006 (0,011)

Educación de la madre

Primaria 0,001 (0,013) -0,016 (0,012)

Secundaria -0,011 (0,014) -0,014 (0,014)

Técnico -0,012 (0,016) 0,004 (0,019)

Profesional -0,002 (0,014) 0,033 ** (0,015)

Posgrado 0,003 (0,016) 0,048 *** (0,018)

Ingreso del hogar 
(SMMLV)

Entre 1 y 2 0,000 (0,008) 0,003 (0,009)

Entre 2 y 3 0,007 (0,011) 0,025 * (0,014)

Entre 3 y 5 0,018 (0,013) 0,051 *** (0,016)

Entre 5 y 7 0,045 ** (0,018) 0,081 *** (0,021)

Entre 7 y 10 0,083 *** (0,021) 0,075 *** (0,026)

10 o más 0,168 *** (0,026) 0,093 *** (0,029)
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Cuadro A4. Estimaciones por MCO y VI del impacto de la jornada única en el puntaje promedio 
de las pruebas Saber 11, por grupos contrafactuales, 2009
(continuación)

B. VI (primera etapa) 

(jornada única)
Mañana Tarde

Valor de la pensión (miles de 
pesos)

Menos de 90 -0,066 *** (0,022) -0,022 (0,031)

Entre 90 y 120 0,002 (0,027) 0,044 * (0,025)

Entre 120 y 150 -0,060 (0,037) 0,046 (0,058)

Entre 150 y 250 -0,028 (0,040) 0,108 *** (0,039)

Más de 250 0,098 ** (0,043) 0,125 ** (0,054)

Institución no oficial 0,284 *** (0,062) 0,409 *** (0,096)

Examen en marzo -0,038 * (0,020) 0,022 (0,036)

Institución de género mixto 0,050 (0,031) -0,017 (0,036)

Municipio

Población 
(miles)

-0,000 *** (0,000) -0,000 *** (0,000)

Porcentaje 
urbano

-0,002 *** (0,001) -0,005 *** (0,001)

Porcentaje de 
NBI

-0,001 (0,001) -0,001 (0,001)

Porcentaje de 
analfabetísmo

0,002 (0,003) -0,002 (0,003)

Porcentaje de 
homicidios 

0,000 (0,000) -0,000 (0,000)

Desempeño 
fiscal

-0,003 ** (0,001) -0,006 *** (0,002)

Constante 0,507 *** (0,144) 1,421 *** (0,145)

Observaciones                   171.234

F instrumento 226,91 *** 72,90 ***

Nota: ***, ** y * denotan  significancia estadística al 1%, 5%  y 10%, respectivamente. Entre paréntesis errores estándar.
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.
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Anexo 5

Cuadro A5. Estimaciones por MCO y VI del impacto de la jornada única en el puntaje promedio 
de las pruebas Saber 11 en instituciones educativas oficiales, 2009

(Logaritmo del promedio)

MCO VI (1) VI (2)

Jornada completa 0,004 * (0,002) 0,005 *** (0,000) 0,025 *** (0,006)

Edad -0,008 *** (0,000) 0,001 (0,001) -0,008 *** (0,000)

Mujer -0,019 *** (0,001) -0,004 (0,004) -0,019 *** (0,001)

Área rural -0,013 *** (0,001) 0,004 (0,011) -0,013 *** (0,001)

Afro -0,039 *** (0,003) 0,045 (0,037) -0,040 *** (0,003)

Indígena -0,006 ** (0,002) -0,009 (0,031) -0,005 ** (0,002)

Integrantes de la familia -0,002 *** (0,000) -0,000 (0,001) -0,002 *** (0,000)

Estudiante que trabaja -0,006 *** (0,001) 0,002 (0,008) -0,007 *** (0,001)

Educación 
de la 
madre

Primaria 0,005 *** (0,002) -0,008 (0,010) 0,005 *** (0,002)

Secundaria 0,016 *** (0,002) -0,013 (0,011) 0,016 *** (0,002)

Técnico 0,045 *** (0,002) -0,006 (0,013) 0,045 *** (0,002)

Profesional 0,045 *** (0,002) 0,014 (0,015) 0,045 *** (0,002)

Posgrado 0,065 *** (0,003) 0,017 (0,024) 0,064 *** (0,003)

Ingreso 
del hogar 
(SMMLV)

Entre 1 y 2 0,005 *** (0,001) 0,006 (0,006) 0,005 *** (0,001)

Entre 2 y 3 0,019 *** (0,001) 0,018 * (0,010) 0,019 *** (0,001)

Entre 3 y 5 0,031 *** (0,002) 0,032 *** (0,011) 0,031 *** (0,002)

Entre 5 y 7 0,048 *** (0,005) 0,101 *** (0,038) 0,046 *** (0,005)

Entre 7 y 10 0,048 *** (0,006) 0,133 *** (0,041) 0,046 *** (0,005)

10 o más 0,044 ** (0,019) 0,237 ** (0,110) 0,039 ** (0,017)
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Cuadro A5. Estimaciones por MCO y VI del impacto de la jornada única en el puntaje promedio 
de las pruebas Saber 11 en instituciones educativas oficiales, 2009
(continuación)

(Logaritmo del promedio)

MCO VI (1) VI (2)

Valor de 
la pensión 
(miles de 
pesos)

Menos de 90 0,010 *** (0,002) -0,024 (0,021) 0,010 *** (0,002)

Entre 90 y 120 0,000 (0,004) 0,041 (0,039) -0,001 (0,004)

Entre 120 y 150 0,000 (0,004) 0,008 (0,019) -0,000 (0,004)

Entre 150 y 250 -0,009 * (0,005) 0,066 (0,042) -0,010 ** (0,005)

Más de 250 0,022 (0,014) 0,059 (0,046) 0,020 (0,014)

Examen 
en marzo

0,000 (0,005) -0,025 (0,026) 0,003 (0,005)

Institución 
género 
mixto

-0,024 *** (0,003) 0,031 (0,036) -0,025 *** (0,004)

Municipio

Población (en miles) -0,000 (0,000) -0,000 *** (0,000) -0,000 (0,000)

Porcentaje urbano -0,000 *** (0,000) -0,002 *** (0,000) -0,000 *** (0,000)

Porcentaje de NBI -0,000 *** (0,000) -0,000 (0,001) -0,000 *** (0,000)

Porcentaje de 
analfabetísmo

-0,001 *** (0,000) -0,002 (0,003) -0,001 *** (0,000)

Porcentaje de 
homicidios 

-0,000 *** (0,000) 0,000 (0,000) -0,000 *** (0,000)

Desempeño fiscal 0,000 (0,000) -0,003 ** (0,001) 0,000 ** (0,000)

Constante 3,993 *** (0,018) 0,543 *** (0,134) 3,969 *** (0,020)

Observaciones 	 249.609

Hausman 	 11,7 ***

Cragg-Donald 	 1.800 ***

F instrumento 	 217,86 ***

Nota: ***, ** y * denotan  significancia estadística al 1%, 5%  y 10%, respectivamente. Entre paréntesis los errores estándar.
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor.
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Mapa 1. Participación y total de alumnos de jornada completa en matrícula de educación media 
diurna, por municipio, 2009

A. Participación de jornada completa 

n. d.: no disponible.
Fuente: Ministerio de Educación Nacional; cálculos del autor. 

				  

Porcentaje jornada completa

0
1-25
20-50
51-75
Más de 75
n. d.

0             125          250                            500
km



Educación y desarrollo regional en Colombia

54  

Mapa 1. Participación y total de alumnos de jornada completa en matrícula de educación media 
diurna, por municipio, 2009

B. Total inscritos en jornada completa 		

n. d.: no disponible.
Fuente: Ministerio de Educación Nacional; cálculos del autor. 				  
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Mapa 2. Resultado promedio y brecha por jornada escolar (completa vs. mañana y tarde), por 
municipio, 2009

A. Promedio prueba	

n. d.: no disponible.
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor. 					   
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Mapa 2. Resultado promedio y brecha por jornada escolar (completa vs. mañana y tarde), 	
por municipio, 2009			

B. Brecha por jornada (completa vs. mañana y tarde)	

n. d.: no disponible.
Fuente: Icfes (prueba Saber 11, 2009); cálculos del autor. 
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Una etnia es una “comunidad humana definida por afinidades raciales, lingüís-
ticas y culturales”, entre otros factores1. En Colombia la población que se reco-
noce como perteneciente a una etnia2 se encuentra en una clara desventaja con 
respecto al resto, la cual se basa en que este segmento de la población enfrenta 
condiciones socioeconómicas adversas. Concretamente, este grupo se asocia 
con bajos niveles de ingreso, educación escasa y mayores tasas de incidencia de 
la pobreza. Por ejemplo, tanto indígenas como afrocolombianos, en promedio, 
tienen mayor probabilidad de ser pobres por insuficiencia de ingresos, o tener, 
por lo menos, una necesidad básica insatisfecha (NBI), al tiempo que tienen una 
menor probabilidad de estar estudiando, e inferiores retornos de la educación 
(Romero, 2010a). 

En este estudio se encontró que las madres de los estudiantes étnicos tienen un 
menor nivel educativo en comparación con las madres de estudiantes no étnicos. 
Además, se estableció que los hogares étnicos tienen, en promedio, un menor 
ingreso familiar mensual, asisten a colegios oficiales y una mayor proporción vive 
en el área rural. En ese orden de ideas, se podría esperar que dichas desventajas 
afectaran negativamente el rendimiento académico de los estudiantes étnicos y 
que, por tanto, existiera una brecha académica entre estudiantes étnicos y no 
étnicos, expresada en los resultados de las pruebas académicas estandarizadas. 

Sin embargo, la población estudiantil étnica no solo debe afrontar las desven-
tajas asociadas con sus características socioeconómicas, sino que debe enfrentar 
otros problemas que afectan su rendimiento académico, los cuales se asocian 
con factores no observables, tales como la motivación y la autoestima, e incluso 
podría incluirse la discriminación. En el terreno académico ello implica que los 
estudiantes étnicos tienen un menor rendimiento, en comparación con sus pares 
no étnicos, independientemente de sus características socioeconómicas. Es decir, 
si el nivel educativo, los ingresos y la pobreza fueran uniformes entre estos dos 
grupos, aun así los estudiantes étnicos tendrían, en promedio, menores puntajes. 

1	 Definición del Diccionario de la Lengua Española, vigésima segunda edición, Real Academia 
Española.

2	 Según el Departamento Administrativo Nacional de Estadística (DANE), en Colombia existen 
tres grupos étnicos: los indígenas, los afrocolombianos (incluidas las comunidades raizales de San 
Andrés y Providencia y la comunidad de San Basilio de Palenque, en Bolívar), y el pueblo rom 
(gitano).
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Teniendo en cuenta lo anterior, el objetivo de esta investigación consiste en 
probar la existencia de una brecha en el rendimiento académico entre los estu-
diantes étnicos y los no étnicos, además de descomponerla en los factores rela-
cionados con las características observables individuales de los estudiantes 
(entre los cuales se incluyen las características socioeconómicas), así como las 
no observables. 

Los resultados, al usar mínimos cuadrados ordinarios (MCO), indican que, 
efectivamente, existe una brecha académica estadísticamente significativa que 
desfavorece a los estudiantes étnicos en los resultados del examen de Estado para 
la evaluación de la educación media, conocido como Saber 11. El 60% de la brecha 
es atribuible a las diferencias en las características individuales de los estudiantes 
y, el resto, a factores no observables. Al analizar los resultados por departamento, 
utilizando la descomposición Blinder-Oaxaca (BO), se encontró que la brecha 
académica tiende a ser significativa y de mayor amplitud en regiones con una 
alta concentración de población étnica. Más allá de lo anterior, en estas zonas la 
totalidad o la mayor parte de la brecha es atribuible a factores no observables. 

Al realizar la descomposición BO en distintos puntos de la curva de rendi-
miento académico y en cada departamento, se encontró que en aquellos que 
tienen una brecha académica estadísticamente significativa, su comportamiento 
no exhibe una tendencia clara a medida que nos desplazamos en la curva de rendi-
miento académico. En algunos casos se encontró que la brecha en el rendimiento 
académico tiende a hacerse más amplia entre los estudiantes con puntajes altos, 
sobre todo en el área de matemáticas; sin embargo, en otros casos se observa que 
la brecha se reduce, o permanece relativamente constante. 

El capítulo está compuesto por cinco secciones, aparte de esta introducción. 
La primera sección muestra la brecha académica en los ámbitos nacional y 
departamental. Al observar las profundas diferencias en esta brecha a lo largo 
del conjunto de departamentos, se indaga por los factores que podrían explicar 
este hecho. La segunda sección presenta un análisis descriptivo de las caracte-
rísticas de los estudiantes, tanto étnicos como no étnicos. La tercera describe la 
estrategia empírica y la metodología empleada para estimar la brecha académica 
y descomponerla. Los resultados se presentan en la cuarta sección. Finalmente, 
la quinta expone las conclusiones.

1.	L a brecha académica de los estudiantes étnicos

La brecha académica basada en la pertenencia a una etnia es un tema poco estu-
diado en Colombia. Sin embargo, existen trabajos que han abordado el tema 
marginalmente. Por ejemplo, Romero (2010a) analiza algunas de las desventajas 
asociadas con la pertenencia a un grupo indígena, entre las cuales se encuentran 
aquellas relacionadas con salud, pobreza estructural, pobreza por insuficiencia 
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de ingresos, capital humano y asistencia escolar. Específicamente, en lo concer-
niente a la educación encuentra que una persona indígena en edad escolar (entre 
5 y 24 años), que pertenece a un grupo indígena y reside en alguna de las prin-
cipales ciudades colombianas tuvo una reducción de 10,8 puntos porcentuales 
(pp) en la probabilidad de estar estudiando, con respecto a los no indígenas. Esta 
reducción alcanza 2,4 pp entre los afrocolombianos.

En el ámbito internacional Noe, Rodríguez y Zúñiga (2005) analizan la 
brecha en el rendimiento académico entre estudiantes indígenas y no indígenas 
chilenos, con base en los resultados de la prueba del Sistema de Medición de 
la Calidad de la Educación (Simce), correspondientes a 1999. Sus resultados 
indican que en efecto existe una brecha académica en favor de los estudiantes 
no indígenas y que la diferencia en el rendimiento académico no es atribuible a 
la condición étnica de cada estudiante como tal, sino a factores relacionados con 
las características del hogar (como el ingreso y el nivel educativo de los padres) 
y la influencia de los compañeros. Similar al estudio anterior, en el presente se 
analiza la brecha en el rendimiento académico entre los estudiantes étnicos y no 
étnicos en la prueba Saber 11.

1.1	  Prueba Saber 11

Para poder cuantificar la brecha académica existente entre los estudiantes étnicos 
y no étnicos se emplean los resultados del examen de Estado para la evaluación 
de la educación media, conocido como prueba Saber 11. Esta es una prueba estan-
darizada que “[…] tiene como fin comprobar el nivel de desarrollo de las compe-
tencias de los estudiantes que están por terminar undécimo grado” (Icfes, 2010: 5) 
y su presentación es obligatoria entre los estudiantes próximos a culminar sus 
estudios de educación media. Los resultados de la prueba representan un buen 
indicador de la calidad educativa y del rendimiento académico de los estudiantes. 
Este estudio se centra en la prueba Saber 11 que corresponde al segundo semestre 
de 2010, la cual está compuesta por dos cuerpos: el núcleo común y el compo-
nente flexible:

En el primero están las áreas que se consideran fundamentales, de acuerdo 
con la Ley General de Educación y los estándares básicos de competencias. 
Estas son: lenguaje, matemáticas, biología, química, física, filosofía, cien-
cias sociales e inglés. Todos los estudiantes deben presentar las pruebas que 
conforman este núcleo. El componente flexible está integrado por dos clases 
de pruebas: de profundización e interdisciplinares. Su propósito es evaluar 
áreas de interés para los estudiantes, quienes pueden escoger aquella que más 
se ajuste a sus intereses y dominio académico (Icfes, 2010: 6).
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Aquí se analizarán únicamente los puntajes asociados con las áreas de matemá-
ticas y lenguaje, a pesar de que el núcleo común está compuesto por las ocho áreas 
mencionadas. Se ha decidido escoger estas dos áreas por las siguientes razones:
1.	 Son las que tradicionalmente se emplean en la literatura internacional para 

evaluar el rendimiento académico de los estudiantes. 
2.	 Las demás áreas se derivan de estas dos. 
3.	 Son las que presentan mayor y menor volatilidad, respectivamente, en los 

puntajes obtenidos por los estudiantes, lo que permite hacer el análisis en el 
contexto de una amplia o estrecha brecha académica.

4.	 La escogencia de solo dos áreas permite presentar los resultados de una 
forma más simple y práctica. 

1.2	  Rendimiento académico de los estudiantes étnicos

Con el objetivo de establecer si el rendimiento académico de los estudiantes 
étnicos es inferior al de los no étnicos se calculó el promedio del puntaje obtenido 
por cada grupo en las áreas de matemáticas y lenguaje y se realizó una prueba 
de diferencia de medias, sin condicionar en alguno de los factores que puedan 
incidir sobre el rendimiento académico de los estudiantes (Cuadro 1). 

Como se puede observar en el Cuadro 1, en Colombia existe suficiente evidencia 
estadística para afirmar que el rendimiento académico de los estudiantes étnicos 
es inferior que el de los no étnicos. Específicamente, en el área de matemáticas 
dicha diferencia asciende a 4,05 pp negativos para los estudiantes étnicos, y es 
estadísticamente significativa a cualquier nivel de confianza. Por otro lado, en el 
área de lenguaje la diferencia es de 2,13 pp e igualmente significativa.

Cuadro 1. Estadísticas descriptivas por grupo 

Matemáticas Lenguaje

Grupo Observaciones Promedio
Error 

estándar
Observaciones Promedio

Error 
estándar

No étnicos 506.188 44,59 (0,010) 506.387 45,99 (0,00)

Étnicos 34.036 40,54 (0,050) 34.065 43,86 (0,040)

Diferencia 4,05*** (0,069) 2,13*** (0,040)

Nota: *** denota significancia estadística al 1%.
Fuente: Icfes (Saber 11); cálculos del autor.	

1.3	  Brecha académica departamental

Más allá de la evidente brecha que existe entre el rendimiento académico de 
los estudiantes étnicos y el resto, sería interesante establecer si dicha brecha es 
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persistente al ser analizada en el ámbito departamental y ver si la magnitud de la 
misma varía de acuerdo con el departamento que se analice. Para ello se presenta 
la brecha académica medida con la desviación porcentual del puntaje medio obte-
nido por los estudiantes étnicos con respecto a sus pares no étnicos. Esto se hace 
para las áreas de matemáticas y lenguaje por departamento (Cuadro 2). 

Cuadro 2. Brecha en el rendimiento académico de los estudiantes no étnicos con respecto a los 
étnicos por departamento (prueba Saber 11) 	

Observaciones Desviación porcentual

Departamento Total Étnicos No étnicos Matemáticas Lenguaje

Amazonas 718 266 452 13,54*** 1,68

Antioquia 76.610 2.511 74.099 6,86*** 4,69***

Arauca 2.925 114 2.811 0,62 0,40

Atlántico 27.459 922 26.537 2,11*** 1,46***

Bogotá 97.420 1.312 96.108 -0,21 -0,22

Bolívar 25.147 1.835 23.312 4,85*** 2,41***

Boyacá 18.157 123 18.034 -0,13 0,12

Caldas 11.993 761 11.232 10,29*** 3,92***

Caquetá 4.140 79 4.061 -1,52 -1,24

Casanare 4.816 62 4.754 4,07 4,08**

Cauca 11.887 4.796 7.091 11,09*** 5,32***

Cesar 11.423 570 10.853 4,58*** 1,38**

Chocó 4.055 662 3.393 3,04*** 2,42***

Córdoba 17.935 2.313 15.622 6,89*** 3,53***

Cundinamarca 35.486 324 35.162 1,83 0,97

Guainía 154 108 46 8,06** 3,03

Guaviare 774 38 736 3,53 1,90

Huila 12.941 196 12.745 -2,27 -1,77*

La Guajira 6.386 1.311 5.075 4,85*** 2,88***

Magdalena 13.846 386 13.460 4,14*** 1,18

Meta 10.496 556 9.940 1,88* 1,52**

Nariño 15.055 3.682 11.373 11,88*** 5,9***

Norte de 
Santander

16.336 272 16.064 -2,30* -0,62

Putumayo 3.093 588 2.505 2,99*** 1,57**

Quindío 7.002 149 6.853 0,31 0,98

Risaralda 10.946 430 10.516 3,37*** 2,38***
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Cuadro 2. Brecha en el rendimiento académico de los estudiantes no étnicos con respecto a los 
étnicos por departamento (prueba Saber 11) (continuación)

Observaciones Desviación porcentual

Departamento Total Étnicos No étnicos Matemáticas Lenguaje

San Andrés 875 436 439 7,67*** 1,81*

Santander 27.327 148 27.179 -2,33 -1,95

Sucre 10.852 1.763 9.089 6,03*** 2,33***

Tolima 16.483 785 15.698 4,19*** 3,49***

Valle 36.988 3.521 33.467 6,39*** 2,95***

Vaupés 250 204 46 11,81*** 2,44

Vichada 450 111 339 12,02*** 3,33**

Nacional 540.425 31.334 509.091 9,59*** 4,74***

Notas: 1. Los valores positivos corresponden a una brecha académica que favorece a los estudiantes no étnicos. 	
2. ***, ** y * denotan significancia estadística al 1%, 5%  y 10%, respectivamente.
Fuente: Icfes (Saber 11); cálculos del autor.	

Lo primero que se puede afirmar al analizar el Cuadro 2 es que en la mayoría de 
los departamentos se presenta una brecha académica estadísticamente significa-
tiva en favor de los estudiantes no étnicos. Como era de esperarse, el tamaño de 
la brecha académica varía de acuerdo con el ente territorial que se analice. Por 
ejemplo, en el área de matemáticas la brecha oscila entre el 1,88% y el 13,54%, 
mientras que en lenguaje está entre el 1,38% y 5,90%. En Nariño la brecha es 
de 11,98% en matemáticas y 5,90% en lenguaje, las cuales son estadísticamente 
significativas a cualquier nivel de confianza. Por su parte, en Bogotá y Santander 
no hay brechas estadísticamente importantes, lo que resalta las desigualdades 
regionales en la brecha académica entre estos dos grupos.

Más allá de lo anterior, al analizar el Cuadro 2 se puede constatar que los 
departamentos donde la brecha académica se hace más amplia y significativa 
son aquellos cuyo porcentaje de población étnica tiende a ser alto (Cuadro A1 del 
Anexo), lo que sugiere que la concentración de población étnica podría estar inci-
diendo positivamente sobre la misma (Gráfico 1). El coeficiente de correlación 
entre el porcentaje de población étnica y la brecha académica departamental para 
el área de matemáticas es de 0,58, y es estadísticamente significativo a cualquier 
nivel de confianza, mientras que para el área de lenguaje es de 0,36, y significa-
tivo al 5%.

El resultado anterior podría estar explicado por factores asociados a los 
migrantes étnicos y sus dotaciones educativas. La idea detrás de este argumento 
radica en que la población étnica proveniente de zonas con alta concentración 
indígena o afro migra hacia departamentos donde los grupos étnicos representan 
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una minoría, y los cuales son entes territoriales con mayores ingresos per cápita 
(Gráfico A1 en el Anexo)3. 

Gráfico 1. Correlación entre el porcentaje de población étnica y la brecha académica 
departamental, según área (prueba Saber 11)
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Fuentes: Icfes (Saber 11) y DANE (censo general de 2005); elaboración del autor.		

3	 La correlación entre el porcentaje de población étnica y el PIB per cápita es de -0,45 y es 
estadísticamente significativa a cualquier nivel de significancia.
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En general, la población étnica que migra es más educada que la no migrante y 
obtiene mayores logros académicos (Barón, 2011; Romero, 2010b). En ese sentido, 
y siguiendo la idea de Martine (1975), la población étnica que reside en departa-
mentos con bajo porcentaje de población indígena o afro corresponde a aquella 
con las mejores dotaciones educativas y talento humano frente a sus coterráneos, 
y por ende, exhibe una tendencia hacia mayores puntajes en comparación con 
sus equivalentes en los departamentos de origen. Este segmento de la población 
podría ser el que se encarga de cerrar la brecha académica en los departamentos 
con bajo porcentaje de población étnica, y puede ser una de las razones por las 
cuales allí no existe una brecha académica estadísticamente significativa entre 
estos dos grupos (o esta tiende a ser baja), a diferencia de los sucedido en zonas 
con alta concentración de población étnica. 

2.	L os estudiantes étnicos

Lo primero que se debe anotar acerca de los estudiantes étnicos es que son 
una minoría: en total 540.452 estudiantes presentaron la prueba Saber 11 en el 
segundo semestre de 2010, de los cuales 34.065 se autodeclararon como pertene-
cientes a una etnia, lo que representa el 6,3% del total.

Aparte de constituir una minoría, este grupo también debe enfrentar desven-
tajas que se reflejan en condiciones socioeconómicas adversas. Como se verá 
en esta sección, una mayor proporción de los estudiantes étnicos asiste a cole-
gios oficiales, proviene de hogares caracterizados por bajos niveles de ingreso y 
educación de los padres, además de mayores niveles de pobreza. 

El Gráfico 2 indica el porcentaje de hogares de los estudiantes, donde devengan 
determinado nivel de ingreso, según la pertenencia o no a un grupo étnico. Se puede 
observar que más del 50% de los estudiantes étnicos pertenece a un hogar que 
devenga menos de un salario mínimo mensual legal vigente (SMMLV), mientras 
que este porcentaje es del 32,5% entre los estudiantes no étnicos. Yendo más allá, el 
44% de los estudiantes no étnicos pertenece a un hogar que devenga un ingreso que 
se encuentra entre uno y dos SMMLV, mientras que este porcentaje solo es de 33,8% 
entre los hogares étnicos. Esto sugiere que, en promedio, los estudiantes étnicos 
provienen de hogares con niveles de ingreso inferiores a los de sus pares no étnicos.

Al analizar el nivel educativo de las madres de los estudiantes, se presenta un 
resultado similar: tal como lo muestra el Gráfico 3, el nivel educativo de las madres 
de los estudiantes étnicos es inferior en comparación con su contraparte. Se puede 
observar que hay una mayor proporción de madres de estudiantes étnicos que carecen 
de educación, o cuyo máximo nivel educativo es básica primaria (ya sea incompleta o 
completa). No obstante, esta situación es contraria al analizar los resultados asociados 
con la educación secundaria, técnica, profesional o de posgrado de las madres de los 
estudiantes no étnicos, las cuales exhiben una mayor participación. 
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Gráfico 2. Ingresos mensuales del hogar al cual pertenece el estudiante, según grupo 	
(prueba Saber11) 
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Nota: porcentaje del total de hogares. SMMLV: salarios mínimos mensuales legales vigentes.
Fuente: Icfes (Saber 11); cálculos del autor.	

Gráfico 3. Nivel educativo de la madre del estudiante, según grupo (prueba Saber 11)
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Fuente: Icfes (Saber 11); cálculos del autor.

A pesar de que la información relacionada con el nivel educativo del padre se 
encuentra disponible, en este trabajo se presenta únicamente la asociada con la 
madre, ya que se ha establecido que la educación de ella tiene un mayor efecto 
sobre el rendimiento académico del estudiante. En general, mujeres con un alto 
nivel educativo tienen un mayor éxito en proporcionar a sus hijos capacidades 
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cognitivas y de lenguaje (Acharya y Joshi, 2009), además de ser capaces de crear 
un mejor ambiente en el hogar para propiciar el aprendizaje de sus hijos. 

En cuanto al área donde viven los estudiantes, el Gráfico 4 muestra que el 
37,16% de los étnicos vive en el área rural, mientras que este porcentaje asciende 
al 20,08% entre los no étnicos. El área constituye una desventaja adicional para 
los estudiantes étnicos, ya que en la zona rural las condiciones socioeconómicas 
son inferiores. Por ejemplo, para el total nacional, el índice NBI asociado con las 
cabeceras municipales asciende al 19,65%, mientras que en el área rural llega al 
53,51%4. Lo anterior sugiere que una mayor proporción de la población étnica se 
encuentra en condiciones de pobreza. Además, en el Gráfico 4 se puede observar 
que un gran número de estudiantes étnicos asiste a un colegio oficial, donde se 
tiende a ofrecer una educación de menor calidad en comparación con los colegios 
no oficiales (Núñez et al., 2002), lo que representa un factor que contribuye a la 
brecha académica entre estos dos grupos.

Gráfico 4. Tipo de institución educativa y área de residencia, según grupo (prueba Saber 11)
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Fuente: Icfes (Saber 11); cálculos del autor.

Como se ha podido apreciar, en general los estudiantes étnicos pertenecen a un 
grupo minoritario con condiciones socioeconómicas desfavorables, caracteri-
zadas por bajos niveles de ingreso, escasa educación materna y mayores tasas de 
pobreza. Ello debería repercutir negativamente en su rendimiento académico y 

4	 Consúltese el Departamento Administrativo Nacional de Estadísticas (DANE), “Boletín del Censo 
General de 2005”, sección sobre NBI.
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debería explicar, en una buena proporción, la brecha académica que se observa 
en comparación con los estudiantes no étnicos. 

3.	D atos y estrategia empírica

Para llevar a cabo las estimaciones se utilizaron los resultados del examen de 
Estado para la evaluación de la educación media, conocido como prueba Saber 11, 
correspondientes al segundo semestre de 2010, la cual fue tomada por un total 
de 540.452 personas, la gran mayoría estudiantes. Aunque se aplica en ambos 
semestres del año académico, en este estudio solo se utiliza la información del 
segundo, debido a que el examen es distinto en cada semestre, lo que podría 
afectar los resultados de la estimación. Aquel período se escogió para obtener 
una mayor representatividad en la muestra, ya que la mayoría de los estudiantes 
presenta el examen en el segundo semestre5.

Para obtener la información individual de cada estudiante, su hogar y colegio, 
se utilizó la información del formulario de estudiantes, el cual debe ser diligen-
ciado antes de presentar la prueba. Dicho formato pregunta lo siguiente: “Si usted 
es miembro de comunidades afrocolombianas (negro o raizal) o indígenas, señale 
la etnia a la que pertenece”. Ante esto, los estudiantes tienen la posibilidad de 
indicar alguno de los siguientes grupos étnicos: comunidades negras, comunidad 
rom (gitana), paez, sikuani, arhuaco, embera, guambiano, pijao, wayúu, zenú, 
pasto, cancuamo, inga, tucano, huitoto, cubeo, otro. Esto permite identificar 
fácilmente a los estudiantes étnicos y separarlos del resto para poder evaluar su 
rendimiento académico.

3.1	V ariables

3.1.1	V ariable explicada

Puntaje: la variable dependiente, o explicada, es el logaritmo natural del puntaje 
obtenido por el estudiante en el área, ya sea matemáticas o lenguaje. En parti-
cular, la escogencia de matemáticas como variable explicada resulta conveniente 
para el análisis de brecha académica, ya que es el área del núcleo común con 
mayor varianza. Ello permite el análisis en el contexto de una amplia brecha 
académica.

5	 En 2010 un total de 570.846 personas presentaron la prueba Saber 11, de los cuales 30.394 lo hicieron 
en el primer semestre, y 540.452, en el segundo.



Educación y desarrollo regional en Colombia

70  

3.1.2	V ariables explicativas

•	 Área: indica si el estudiante vive en cabecera municipal o en área rural. 
Toma el valor de 1 si el estudiante vive en la cabecera municipal y 0 si vive 
en área rural.

•	 Número de personas en el núcleo familiar: número de personas que conforman 
el grupo familiar del estudiante (incluido el participante en el examen de 
Estado). 

•	 Nivel educativo de la madre: indica el máximo nivel educativo alcanzado por 
la madre del estudiante. Aunque el Icfes suministra la información del nivel 
educativo del padre, se excluyó esta variable para evitar problemas de multi-
colinealidad, ya que generalmente estas dos variables están altamente corre-
lacionadas. 

•	 Ingreso familiar mensual: ingreso mensual del hogar del estudiante, represen-
tado en salarios mínimos mensuales. 

•	 Trabajo: indica si el estudiante trabaja o no. Toma el valor de 1 si trabaja y 0 
en el caso contrario.

•	 Mujer: toma el valor de 1 si el estudiante es mujer y 0 en el caso contrario.
•	 Etnia: constituye la principal variable explicativa en el presente análisis. 

Indica si el estudiante pertenece o no a un grupo étnico. Toma el valor de 1 si 
el estudiante pertenece a una etnia y 0 en el caso contrario. 

•	 Jornada: indica el tipo de jornada de la institución educativa del estudiante. Se 
ha decidido incluir esta variable debido a la influencia que el tipo de jornada 
escolar tiene sobre el rendimiento académico y la calidad de la educación en 
Colombia (Bonilla, 2014).

•	 Valor pensión: valor mensual de la pensión del colegio al que asiste el estu-
diante.

•	 Población étnica: porcentaje de población étnica en el departamento donde 
reside el estudiante.

3.2 	M odelo de desempeño académico

En la sección 1 se cuantificó la brecha académica de los estudiantes étnicos 
con los no étnicos en los niveles nacional y departamental; sin embargo, ello 
no es suficiente, ya que el diferencial se basó en la media no condicionada en 
los factores que inciden sobre el rendimiento académico. Adicionalmente, dicho 
análisis no permite descomponer la brecha, de tal forma que se pueda establecer 
a qué tipo de factores son atribuibles su existencia. Específicamente, no se puede 
definir con exactitud hasta qué punto la brecha es atribuible a las diferencias en 
las características de los grupos analizados, o a factores no observados.
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En esta subsección se introduce la metodología empleada para descomponer 
la brecha en el rendimiento académico de los estudiantes étnicos frente a los no 
étnicos. Como se verá en detalle, dicha metodología requiere estimar dos modelos 
por separado, uno para cada grupo. 

El modelo de rendimiento académico por estimar es el siguiente:

	 Ln Pj( )= X j + j  ; j M ,L{ } 	 (1)

donde Ln(Pj) es el logaritmo natural del puntaje obtenido por el estudiante en el 
área j; X es una matriz que contiene las características individuales observables 
del estudiante, su hogar y su colegio, las cuales son fijas e independientes del 
área que se evalúa; bj es un vector que contiene los parámetros de la pendiente 
y el intercepto, además de proporcionar una medida del incremento esperado 
en el puntaje ante cambios en las características observables. M y L se refieren a 
las áreas de matemáticas y lenguaje, respectivamente; j ~N 0, 2( )  es un término 
de error. 

La descomposición Blinder-Oaxaca (BO) (Blinder 1993; Oaxaca 1993) es una 
metodología comúnmente empleada para estudiar los resultados asociados con 
el mercado laboral, por género o raza. Generalmente se utiliza para analizar el 
diferencial salarial. Sin embargo, esta metodología sirve para analizar diferencias 
grupales en cualquier variable de resultado, incluyendo puntajes académicos, lo 
que permite incorporarla fácilmente al análisis de la brecha académica, según la 
pertenencia a un grupo étnico.

En este caso la descomposición BO consiste en cuantificar la brecha acadé-
mica entre los estudiantes étnicos y los no étnicos y, siguiendo la explicación de 
Ospino, Roldán y Barraza (2010) y Galvis (2011), lo recomendable es descompo-
nerla en dos partes: la primera se asocia con diferencias grupales atribuidas a las 
características observables que influyen sobre el rendimiento académico de los 
estudiantes (características individuales, del hogar y el colegio); la segunda es un 
residual no observable, en el cual podrían incluirse factores como la motivación, 
el autoestima y la discriminación.

3.2.1	D escomposición Blinder-Oaxaca

La descomposición BO establece que para cuantificar la brecha asociada con 
la variable de resultado (el puntaje en la prueba Saber 11), se debe plantear el 
diferencial medio entre los grupos; por tanto, habría que construir el siguiente 
modelo:

	 Ln PNE, j( ) Ln PE, j( ) = X NE NE, j X E E, j( )+ NE, j E, j( ); j M ,L{ }	 (2)
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donde el subíndice NE se refiere a estudiantes no étnicos, y el subíndice E se 
refiere al grupo étnico. La expresión (2) predice la brecha académica entre los 
grupos; sin embargo, no permite obtener la descomposición de la misma. Para 
ello es necesario sumar y luego restar el puntaje que obtendrían los estudiantes 
étnicos si tuvieran el rendimiento académico de los estudiantes no étnicos

X E NE, j( )6, de tal forma que (2) puede plantearse de la siguiente forma:

Ln PNE, j( ) Ln PE, j( ) = XNE X E( ) NE, j+XE NE, j E, j( )+ NE, j E, j( ); j M ,L{ } 	 (3)

Aplicando la expectativa condicional a la ecuación 3, se obtiene lo siguiente:

 	 E Ln PNE, j( ) Ln PE, j( ) = E X NE X E( ) NE, j + E X E[ ] NE, j E, j( ); j M ,L{ } 	 (4)

donde E NE E[ ]= E NE[ ] E E[ ]= 0

La ecuación (4) está compuesta por dos términos: el primero, E NE, j X NE X E( ) , 
determina el diferencial en el puntaje atribuible a las diferencias en las caracterís-
ticas observables de los estudiantes, conocido en la literatura como efecto dota-
ción. El segundo término, E X E[ ] NE, j E, j( ) , determina el diferencial atribuible 
a factores no observables (brecha atribuible a diferencia en los coeficientes), el 
cual se denomina efecto rendimiento. 

La descomposición BO implica la construcción de un término contrafactual, 
el cual permite medir las diferencias atribuibles a las dotaciones y los factores 
no observados. De los términos en (4) se conocen X NE NE, j  y X E E, j , los cuales 
corresponden al puntaje predicho para los estudiantes no étnicos y étnicos, 
respectivamente. Sin embargo, se desconoce X E NE, j , el cual corresponde al 
puntaje que obtendrían los estudiantes étnicos si tuvieran las dotaciones de sus 
compañeros no étnicos. 

Siguiendo la implementación de la descomposición BO propuesta por Jann 
(2008), se incluye un tercer término en (4), el cual consiste en la interacción entre 
los dos primeros; es decir, la interacción entre las diferencias atribuibles a las 
dotaciones y los factores no observables. Ello permite considerar simultánea-
mente las diferencias atribuibles a los dos factores. De esta manera la descompo-
sición BO quedaría planteada de la siguiente forma:

E Ln PNE, j( ) E Ln PE, j( ) = E X NE X E( ) NE, j + E X E[ ] NE, j E, j( )+ E X NE X E( ) NE, j E, j( )
	E Ln PNE, j( ) E Ln PE, j( ) = E X NE X E( ) NE, j + E X E[ ] NE, j E, j( )+ E X NE X E( ) NE, j E, j( ) ;  j M ,L{ } 	 (5)

6	  Los coeficientes del modelo se interpretan como el rendimiento académico de los estudiantes.
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Vale la pena aclarar que la metodología BO descompone la brecha del rendi-
miento académico entre estudiantes étnicos y no étnicos, evaluando sobre la 
media condicional, tal como sucede en la estimación por mínimos cuadrados 
ordinarios (MCO). Por esta razón, algunos autores han propuesto su extensión 
al método de regresión por cuantiles (Machado y Mata, 2005). Ello consiste 
en evaluar el diferencial medio en distintos puntos de la curva de rendimiento 
académico con el objetivo de determinar posibles heterogeneidades en la compo-
sición y magnitud de la brecha académica7. 

3.2.2	D escomposición Blinder-Oaxaca por cuantiles

La descomposición BO propuesta en la subsección anterior permite establecer 
la existencia de una brecha académica, para luego descomponerla en factores 
atribuibles a diferencias dotacionales o factores no observables. Sin embargo, 
al evaluar el diferencial académico en la media condicional, dicha metodología 
asume que este es constante e independiente del rendimiento académico de los 
estudiantes. Este método no permitiría considerar las variaciones en el tamaño de 
la brecha a lo largo de la distribución de los puntajes académicos; por tanto, los 
resultados asociados con la misma podrían estar subestimando o sobreestimando 
la brecha académica en algunos puntos de la distribución. 

Por ejemplo, es posible que en la parte baja de la distribución (estudiantes 
con bajo rendimiento académico) la brecha académica sea más amplia que la 
observada para los estudiantes con puntajes más altos. Por ejemplo, Barón (2013) 
encuentra que la brecha de rendimiento académico de Barranquilla con respecto 
a Bogotá es más amplia en la parte baja de la distribución de rendimiento, y 
tiende a reducirse en la parte superior de la distribución. Este tipo de hallazgos 
hace pensar que un comportamiento similar podría presentarse al analizar la 
brecha académica, según la pertenencia a un grupo étnico.

Además, es posible que a lo largo de la distribución de los puntajes la compo-
sición de la brecha varíe. Por ejemplo, es posible que entre los estudiantes con un 
alto rendimiento académico la mayor parte de la brecha académica sea atribuible 
a los factores no observables, mientras que entre los estudiantes con bajo rendi-
miento académico esta sea atribuible principalmente las diferencias dotacionales.

Por consiguiente, en esta subsección se presenta la extensión de la metodo-
logía BO al método de regresiones por cuantiles, propuesto por Koenker y Basset 
(1978), enfatizando en una aplicación al análisis del rendimiento académico. Lo 
novedoso en esta aproximación consiste en realizar la descomposición BO en 
cada uno de los cuantiles en los que se propone dividir la distribución del puntaje 
académico en lugar de enfocarse exclusivamente en la media condicional.

7	 Para un ejemplo de brechas salariales utilizando esta aproximación, véase Galvis (2011).
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En el presente análisis de rendimiento académico (y siguiendo la propuesta de 
Machado y Mata, 2005), la regresión por cuantiles consiste en estudiar la relación 
entre las características individuales observables de los estudiantes y el puntaje 
obtenido por estos en la prueba Saber 11 en distintos puntos de la distribución 
de rendimiento académico. Por tanto, la regresión por cuantiles se puede plan-
tear de la siguiente manera:

 	 Q Ln Pj( ) | X = X j ( ) ; j M ,L{ } 	  (6)

donde Q Ln Pj( ) | X  es la función cuantil para cada área y bj(q) indica el incre-
mento esperado en el puntaje, en el área j y el cuantil q, ante variaciones en las 
características observables del estudiante. Teniendo en cuenta lo anterior, el dife-
rencial en el rendimiento académico de los estudiantes étnicos, en el cuantil  q, con 
los no étnicos se puede plantear de la siguiente forma:

 	
Q Ln PNE, j( ) Q Ln PE, j( ) = Q X NE ( )NE, j Q X E ( )NE, j( )+ Q X E ( )NE, j Q X E ( )E, j( )+		

	Q Ln PNE, j( ) Q Ln PE, j( ) = Q X NE ( )NE, j Q X E ( )NE, j( )+ Q X E ( )NE, j Q X E ( )E, j( )+  ; j M ,L{ } 	 (7)

donde t corresponde al diferencial de los términos de error asociados con cada 
modelo. Siguiendo el planteamiento en la subsección anterior, el primer término 
en (7) indica el diferencial académico atribuible a las diferencias en las dota-
ciones. Por su parte, el segundo término muestra el diferencial atribuible a las 
características no observables.

Es necesario aclarar que la implementación del método propuesto por Machado 
y Mata (2005) no sigue explícitamente la descomposición BO expuesta en la 
subsección anterior, ya que no incluye la interacción entre los efectos dotación 
y rendimiento. Además, ya que se extiende la descomposición BO al análisis 
de regresión por cuantiles, es necesario generar una distribución contrafactual 
asociada con el puntaje que obtendrían los estudiantes étnicos si tuvieran las 
dotaciones de sus pares no étnicos, Q X E ( )NE, j

8.

4.	R esultados

En esta sección se presentan tres resultados: el primero consiste en los determi-
nantes del rendimiento de los estudiantes en la prueba Saber 11, empleando la 
metodología de MCO. En el segundo se muestran los resultados asociados con 

8	 Los detalles asociados con la descomposición contrafactual pueden ser consultados en Machado y 
Mata (2005), quienes realizan una aplicación al diferencial salarial.
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la descomposición BO y en el tercero se exponen los relacionados con la descom-
posición BO, empleando el método de regresión por cuantiles.

4.1	D eterminantes del rendimiento académico

En el Cuadro 3 se presentan los determinantes del rendimiento académico de los 
estudiantes étnicos y no étnicos, utilizando el método de MCO para las áreas de 
matemáticas y lenguaje. Como se puede ver, la educación de la madre es el factor 
con mayor incidencia sobre el puntaje obtenido por los estudiantes, tanto étnicos 
como no étnicos. En el área de matemáticas dicho efecto es mayor para los estu-
diantes no étnicos. Específicamente, un estudiante no étnico cuya madre tenga 
estudios de posgrado tiene, en promedio, un puntaje en matemáticas 15,72% 
superior al de un estudiante no étnico, cuya madre no tenga educación; esta dife-
rencia es de 12,68% entre los estudiantes étnicos. 

El diferencial en favor de los estudiantes no étnicos tiende a desaparecer al 
analizar los resultados asociados con el área de lenguaje, en la cual el incre-
mento esperado en el puntaje de los estudiantes cuyas madres tienen estudios 
de posgrado, con respecto a aquellos cuyas madres carecen de educación, es de 
8,56% y 8,52% para los estudiantes no étnicos y étnicos, respectivamente. Esto 
resulta lógico, ya que en el área de lenguaje la brecha en el rendimiento académico 
es, aproximadamente, la mitad de la observada para el área de matemáticas.

Al igual que la educación de la madre, el ingreso mensual del hogar influye posi-
tivamente sobre el rendimiento académico de los estudiantes, aunque en una menor 
proporción. Así, un estudiante no étnico perteneciente a un hogar cuyo ingreso 
mensual se encuentra entre 7 y 10 salarios mínimos tiene, en promedio, un puntaje 
en matemáticas 10,55% más alto que el de un estudiante no étnico perteneciente a 
un hogar cuyo ingreso mensual es menor a un salario mínimo. Dicho diferencial 
es de 7,89% entre los estudiantes étnicos. No obstante, al analizar estos resultados 
para el área de lenguaje, la situación tiende a revertirse, pues entre los estudiantes 
no étnicos este diferencial es de 6,17%, mientras que entre los étnicos es de 6,94%.

En esta estimación el efecto del valor mensual de la pensión sobre el rendi-
miento académico se calcula con respecto a los colegios en los que no se paga 
pensión, o colegios oficiales. El valor de la pensión constituye un buen indi-
cador de la calidad educativa. Como se puede observar en el Cuadro 3, el incre-
mento medio en el puntaje es proporcional a los aumentos en el valor de la 
pensión, o la calidad educativa. Lo más interesante, sin embargo, es que dicho 
efecto es mayor entre los estudiantes étnicos, lo cual resulta lógico si se tiene 
en cuenta que una mayor proporción de estudiantes de este grupo asiste a un 
colegio oficial, en los cuales la calidad de la educación es menor (Núñez et al., 
2002). Por ejemplo, un estudiante no étnico que asiste a un colegio en el cual 
se paga una pensión cuyo valor es mayor a $250.000 tiene, en promedio, un 



Educación y desarrollo regional en Colombia

76  

puntaje en matemáticas 10,46%, más alto que el de un estudiante no étnico que 
asiste a un colegio donde no se paga pensión. Sin embargo, este incremento 
asciende a 13,91% entre los estudiantes étnicos. Un resultado similar se obtiene 
al analizar el área de lenguaje. 

Cuadro 3. Determinantes del rendimiento académico en la prueba Saber 11, según grupo (áreas 
de matemática y lenguaje)

Matemáticas Lenguaje

No étnico Étnico No étnico Étnico 

Variables Coeficiente
Error 

estándar
Coeficiente

Error 
estándar

Coeficiente
Error 

estándar
Coeficiente

Error 
estándar

Población 
étnica

-0,0014*** (0,00002) -0,0012*** (0,00005) -0,0006*** (0,00001) -0,0005** (0,00003)

Personas en el 
grupo familiar

-0,0047*** (0,0001) -0,0046*** (0,0006) -0,0033*** (0,0001) -0,0019** (0,0004)

Trabaja (=1) -0,0193*** (0,001) -0,0197*** (0,0044) -0,0146*** (0,0007) -0,0185** (0,0029)

Mujer (=1) -0,0611*** (0,0006) -0,04004*** (0,0025) -0,0046*** (0,0004) -0,001 (0,0017)

Área (cabecera 
municipal=1)

0,0256*** (0,0008) 0,0308*** (0,0028) 0,014*** (0,0005) 0,0142** (0,0018)

Jornada

Mañana -0,0034*** (0,0007) 0,0083*** (0,003) -0,0031*** (0,0005) -0,000 (0,002)

Noche -0,0893*** (0,0013) -0,0492*** (0,0055) -0,0549*** (0,0008) -0,0416** (0,0036)

Sabatina-
dominical

-0,093*** (0,0016) -0,0384*** (0,0084) -0,0592*** (0,0011) -0,0444** (0,0055)

Tarde -0,0117*** (0,001) 0,004 (0,0041) -0,0091*** (0,0006) -0,004 (0,0027)

Ingreso familiar mensual

Entre 1 y 
menos de 2 
SMMLV

0,0227*** (0,0007) 0,0234*** (0,0029) 0,0134*** (0,0005) 0,0105*** (0,0019)

Entre 2 y 
menos de 3 
SMMLV

0,0499*** (0,0011) 0,0428*** (0,0054) 0,0302*** (0,0007) 0,0176*** (0,0035)

Entre 3 y 
menos de 5 
SMMLV

0,0718*** (0,0016) 0,0753*** (0,0085) 0,0429*** (0,001) 0,0368*** (0,0055)

Entre 5 y 
menos de 7 
SMMLV

0,0867*** (0,0026) 0,0738*** (0,0157) 0,051*** (0,0017) 0,0356*** (0,0102)

Entre 7 y 
menos de 10 
SMMLV

0,1055*** (0,0036) 0,0789*** (0,0242) 0,0617*** (0,0023) 0,0694*** (0,0158)

10 o más 
SMMLV

0,1278*** (0,0039) 0,0793*** (0,023) 0,0761*** (0,0026) 0,0308** (0,015)
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Cuadro 3. Determinantes del rendimiento académico en la prueba Saber 11, según grupo (áreas 
de matemática y lenguaje) (continuación)

Matemáticas Lenguaje

No étnico Étnico No étnico Étnico 

Variables Coeficiente
Error 

estándar
Coeficiente

Error 
estándar

Coeficiente
Error 

estándar
Coeficiente

Error 
estándar

Nivel educativo de la madre

Primaria 
incompleta

0,0267*** (0,0022) 0,010 (0,0061) 0,014*** (0,0014) 0,0167*** (0,0039)

Primaria 
completa

0,0364*** (0,0022) 0,025*** (0,0062) 0,0161*** (0,0014) 0,0231*** (0,0041)

Secundaria 
incompleta

0,0553*** (0,0022) 0,0379*** (0,0065) 0,027*** (0,0014) 0,0287*** (0,0042)

Secundaria 
completa

0,0714*** (0,0022) 0,0544*** (0,0063) 0,0352*** (0,0014) 0,0366*** (0,0041)

Técnico o 
tecnológico 
incompleto

0,1002*** (0,0033) 0,0834*** (0,0143) 0,0511*** (0,0022) 0,0457*** (0,0093)

Técnico o 
tecnológico 
completo

0,1201*** (0,0025) 0,1118*** (0,0096) 0,066*** (0,0017) 0,0658*** (0,0063)

Profesional 
incompleto

0,1255*** (0,0033) 0,1165*** (0,0147) 0,0689*** (0,0022) 0,0646*** (0,0096)

Profesional 
completo

0,1155*** (0,0025) 0,0905*** (0,0081) 0,0632*** (0,0016) 0,0578*** (0,0053)

Posgrado 0,1572*** (0,0034) 0,1268*** (0,0142) 0,086 (0,0022) 0,0852*** (0,0093)

Desconocida 0,0282*** (0,0027) 0,0257*** (0,0098) 0,0111*** (0,0018) 0,0217*** (0,0064)

Valor pensión del colegio

Menos de 
$87.000

9,65E-6 (0,0009) 0,0111** (0,0044) -0,0032*** (0,0006) 0,004 (0,0029)

Entre $87.000 
y menos de 
$120.000

0,0264*** (0,0017) 0,0448*** (0,0122) 0,014*** (0,0011) 0,0198** (0,008)

Entre $120.000 
y menos de 
$150.000

0,0477*** (0,0021) 0,0494*** (0,0146) 0,0329*** (0,0014) 0,0414*** (0,0096)

Entre $150.000 
y menos de 
$250.000

0,0762*** (0,0018) 0,0982*** (0,012) 0,0482*** (0,0012) 0,0586*** (0,0079)

$250.000 o 
más

0,1046*** (0,0022) 0,1391*** (0,0156) 0,0659*** (0,0014) 0,0845*** (0,0102)

Constante 3,7462*** (0,0024) 3,6876*** (0,0076) 3,7934*** (0,0016) 3,7564*** (0,0049)

Observaciones 505.806 34.035 506.005 34.064

R-cuadrado 0,147 0,094 0,109 0,059

Nota: ***, ** y * denotan significancia estadística al 1%, 5%  y 10%, respectivamente. 
Fuente: Icfes (Saber 11); cálculos del autor.
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Este resultado es muy importante, ya que estaría indicando que el beneficio en 
el rendimiento académico, derivado de ofrecer una mejor calidad educativa, es 
mayor entre los estudiantes étnicos. Ello sugiere que se debe trabajar considera-
blemente en permitir a este segmento de la población acceder a una educación 
de mejor calidad, pues los retornos serían comparativamente mayores. Esta sería 
una buena forma de cerrar o reducir las brechas y desventajas que debe enfrentar 
la población étnica, no solo en el terreno académico sino en general. 

Otro hecho interesante se obtiene al analizar los resultados relacionados con 
el género. Las mujeres obtienen, en promedio, menores puntajes que lo hombres, 
independientemente del grupo que se analice. Sin embargo, la diferencia en el 
puntaje, atribuible al género, es menor entre estudiantes étnicos. Concretamente, 
mientras que las mujeres no étnicas obtienen en promedio un puntaje en mate-
máticas 6,11% menor al de los hombres, dicha diferencia es del 4% para las estu-
diantes étnicas. Esta relación se vuelve aún más robusta al analizar estos resul-
tados para el área de lenguaje.

Otro factor interesante corresponde a la concentración de población étnica 
en el departamento de residencia del estudiante. Los resultados indican que a 
mayor porcentaje de población étnica menor es el rendimiento académico del 
estudiante. Dicho efecto es esencialmente el mismo para los dos grupos. Igual-
mente, el área en que vive el estudiante, si trabaja, la jornada escolar del colegio 
y el número de personas que conforman el núcleo familiar de este afectan el 
rendimiento académico, como era de esperarse. Concretamente, si el estudiante 
vive en la cabecera municipal obtiene un puntaje, en matemáticas, entre 2,56% 
y 3% mayor que el de un estudiante que vive en el área rural, según el grupo 
que se analice. Esta ventaja beneficia, principalmente, a los estudiantes no 
étnicos, ya que una mayor proporción de estos vive en la cabecera municipal. 
Por otro lado, si el estudiante trabaja, ello se ve reflejado en una reducción del 
puntaje, ya que cuando este labora tiene menos tiempo para estudiar. Lo mismo 
sucede con el número de personas que conforman el núcleo familiar, pues a 
medida que este se incrementa hay mayor competencia por recursos destinados 
a la educación. Finalmente, estudiar en una jornada distinta a la completa 
conlleva, en promedio, a puntajes más bajos en la prueba. Por ejemplo, estu-
diar en una jornada nocturna o sabatina-dominical se asocia con puntajes que 
son, en promedio, 8,9% y 9,3% más bajos entre los estudiantes no étnicos, y 
4,9% y 3,8% entre los estudiantes étnicos, dependiendo del área que se estudie. 
Este resultado indica que la jornada escolar influye significativamente sobre 
el rendimiento académico de los estudiantes (Bonilla, 2014), siendo mayor su 
efecto entre los estudiante no étnicos.
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4.2	D escomposición de la brecha académica

Una vez estudiados los determinantes del rendimiento académico de los estu-
diantes, se puede proceder a analizar la descomposición de la brecha académica 
entre los estudiantes étnicos y los no étnicos (Cuadro 4). Se puede constatar que 
existe una brecha académica de 9,6% en el área de matemáticas, y de 4,75% en 
lenguaje, las cuales son estadísticamente significativas en cualquier nivel de 
confianza, además de ser consistentes con la brecha encontrada en la sección 1.

La descomposición BO indica que las desventajas en las dotaciones asociadas 
con la población étnica (bajos ingresos y menor educación) explican, en buena 
medida, el diferencial en el rendimiento académico. Específicamente, a estas dife-
rencias se pueden atribuir 5,75 pp del diferencial en matemáticas. No obstante, 
aún se obtienen 3,74 pp de la brecha, atribuibles a factores no observables. 

Al analizar los resultados asociados con el área de lenguaje, se puede observar 
que la brecha académica es menor en esta área. Al igual que en matemáticas, una 
buena proporción de la brecha académica puede ser atribuida a diferencias en 
las dotaciones (2,5 pp), y otra parte corresponde a diferencias en el rendimiento 
académico, atribuibles a los factores no observables (1,7 pp). Sin embargo, en esta 
área existen, simultáneamente, diferencias dotacionales y de factores no obser-
vados, reflejadas en la significancia estadística de la interacción. 

Cuadro 4. Descomposición Blinder-Oaxaca de la brecha académica de los estudiantes étnicos 
con los no étnicos en la prueba Saber 11 (2010)

Matemáticas Lenguaje

Coeficiente
Error 

estándar
Coeficiente

Error 
estándar

Puntaje medio no 
étnicos

3,7694*** (0,0003) 3,8165*** (0,0002)

Puntaje medio étnicos 3,6733*** (0,0013) 3,7689*** (0,0008)

Brecha 0,0960*** (0,0013) 0,05 (0,0008)

Descomposición
0,0575*** (0,0014) 0,0258*** (0,0258)

Dotación 

Factores no observados 0,0374*** (0,0014) 0,0171*** (0,0171)

Interacción 0,001 (0,0015) 0,0045*** (0,0045)

Observaciones 539.841 540.069

Nota: ***, ** y * denotan significancia estadística al 1%, 5%  y 10%, respectivamente. 
Fuente: Icfes (Saber 11); cálculos del autor.
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4.2.1	D escomposición de la brecha académica departamental

La brecha académica varía significativamente de acuerdo con el departamento 
que se analice. Como se pudo observar en el análisis de la sección 1, en lugares 
como Nariño y Cauca existe una amplia brecha académica, tanto en matemá-
ticas como en lenguaje, mientras que en otros, como Bogotá y Santander, dicha 
brecha es mínima. La variación de la brecha académica departamental consti-
tuye una motivación sustancial para descomponerla en cada ente territorial con el 
objetivo de determinar hasta qué punto la composición de la misma podría variar 
al ser analizada por departamento.

En el Cuadro 5 se muestran los resultados asociados con la descomposición 
BO para cada departamento. Se puede observar que para el área de matemá-
ticas el tamaño de la brecha está entre el 2% y el 14%, dependiendo del ente 
que se mire, mientras que para lenguaje esta se encuentra entre el 1,5% y el 
6%. Adicionalmente, en dicho cuadro se ordenan los departamentos de acuerdo 
con el tamaño de la brecha académica predicha por la descomposición. Como se 
puede observar, entes territoriales como Amazonas, Vaupés y Vichada repre-
sentan aquellos donde la brecha académica es mayor en el área de matemáticas; 
mientras que en Bogotá, Santander y Huila no observan brechas estadísticamente 
significativas. Por su lado, Cauca y Nariño muestran la brecha académica más 
amplia en el área de lenguaje. 

Hasta ahora, estos resultados solamente confirman los hallazgos de la sección 
1; sin embargo, lo interesante se evidencia al analizar la descomposición del dife-
rencial académico. En aquellos departamentos donde la brecha académica es más 
amplia, es decir, los que tienen el porcentaje más alto de población étnica, mayor 
es la proporción de la brecha atribuible a factores no observables (Cuadro 5). 
Por ejemplo, en Nariño el 93,7% del diferencial en el puntaje en matemáticas es 
atribuible a este efecto; no obstante, en otros entes territoriales donde la concen-
tración de población étnica y la brecha académica son menores, como Atlántico, 
la totalidad de la brecha puede ser atribuida a las diferencias en las dotaciones. 

En pocas palabras, en departamentos con poca concentración de población 
étnica la brecha académica no solo es menor, sino que es atribuible, principal-
mente, a diferencias dotacionales; mientras que en entes territoriales con alto porcen-
taje de población étnica, dicho diferencial no solo tiende a ser mayor, sino que es 
atribuible, en su mayoría, a factores no observables. Vale la pena aclarar que el 
resultado departamental contrasta con el nacional, el cual establece que la mayor 
parte de la brecha académica es atribuible a las diferencias en dotaciones. Ello 
indica que el resultado nacional estaría subestimando el efecto rendimiento en los 
departamentos con un alto porcentaje de población étnica y resalta la importancia 
de aplicar la descomposición BO por departamento.
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Cuadro 5. Descomposición de la brecha académica, según departamento (áreas de matemáticas y 
lenguaje, prueba Saber 11)

Matemáticas

Ente terri-
torial

Brecha
Error 

estándar
Efecto 

dotación
Error 

estándar
Efecto 

rendimento
Error 

estándar
Interacción

Error 
estándar

Observa-
ciones

Amazonas 0,1411*** (0,0216) 0,0726*** (0,028) 0,123*** (0,035) -0,055 (0,039) 694

Vaupés 0,1327*** (0,0405) 0,065 (0,041) 0,131 (0,083) -0,063 (0,087) 250

Vichada 0,1242*** (0,027) 0,019 (0,033) 0,0984*** (0,033) 0,007 (0,039) 450

Nariño 0,119*** (0,0047) 0,01201*** (0,003) 0,1115*** (0,005) -0,005 (0,003) 15.018

Cauca 0,1086*** (0,0045) 0,019*** (0,003) 0,0908*** (0,005) -0,001 (0,004) 11.868

Caldas 0,1014*** (0,0093) 0,0692*** (0,015) 0,0431*** (0,010) -0,011 (0,015) 11.986

Guainía 0,0775*** (0,047) 0,0976*** (0,034) -0,108 (0,077) 0,088 (0,076) 154

San Andrés 0,0729*** (0,0172) 0,0359*** (0,015) 0,0451*** (0,02) -0,008 (0,019) 874

Córdoba 0,0661*** (0,0054) 0,0427*** (0,006) 0,0307*** (0,006) -0,007 (0,006) 17.926

Antioquia 0,0652*** (0,0048) 0,0247*** (0,003) 0,0475*** (0,005) -0,0071*** (0,003) 76.513

Valle 0,064*** (0,0042) 0,0148*** (0,003) 0,0569*** (0,004) -0,0077*** (0,003) 36.917

Sucre 0,0597*** (0,0064) 0,0279*** (0,005) 0,0214*** (0,007) 0,0104** (0,005) 10.847

La Guajira 0,0498*** (0,0077) 0,0349*** (0,006) 0,014 (0,008) 0,001 (0,007) 6.383

Bolívar 0,0467*** (0,0058) 0,0367*** (0,009) 0,0214*** (0,006) -0,011 (0,009) 25.087

Cesar 0,0428*** (0,0102) 0,012 (0,009) 0,0216** (0,010) 0,009 (0,009) 11.413

Tolima 0,0413*** (0,0085) 0,0435*** (0,009) 0,0186*** (0,008) -0,0208*** (0,008) 16.449

Magdalena 0,0384*** (0,0127) 0,0373** (0,018) 0,011 (0,013) -0,010 0,018 13.837

Putumayo 0,0366*** (0,0122) 0,0144** (0,007) 0,020 (0,012) 0,002 (0,007) 3.092

Casanare 0,035 (0,0296) -0,015 (0,032) 0,015 (0,028) 0,035 (0,031) 4.814

Risaralda 0,0335*** (0,0122) 0,006 (0,009) 0,023 (0,012) 0,004 (0,009) 10.941

Chocó 0,0272** (0,0026) 0,0123*** (0,004) 0,012 (0,013) 0,003 (0,009) 4.050

Guaviare 0,027 (0,0377) -0,003 (0,070) 0,035 (0,038) -0,005 (0,071) 774

Cundi-
namarca

0,023 (0,0147) 0,014 (0,014) 0,020 (0,014) -0,010 (0,014) 35.475

Meta 0,0222** (0,011) 0,0087c (0,013) 0,000 (0,011) 0,013 (0,013) 10.454

Atlántico 0,0216*** (0,0083) 0,02194*** (0,006) 0,005 (0,008) -0,005 (0,005) 27.442

Boyacá 0,008 (0,0286) -0,024 (0,022) 0,037 (0,028) -0,005 (0,021) 18.150

Caquetá -0,000 (0,037) -0,010 (0,048) 0,013 (0,034) -0,003 (0,046) 4.138

Quindío -0,001 (0,0187) 0,1321*** (0,040) -0,020 (0,018) -0,1131*** (0,040) 6.998

Arauca -0,002 (0,0213) -0,008 (0,019) -0,014 (0,022) 0,019 (0,020) 2.924

Bogotá -0,003 (0,0064) -0,0132*** (0,004) 0,0208*** (0,006) -0,1064*** (0,003) 97.342

Huila -0,015 (0,0201) 0,013 (0,018) 0,008 (0,019) -0,036 (0,016) 12.932

Santander -0,019 (0,0232) -0,0737*** (0,020) 0,020 (0,021) 0,0349** (0,017) 27.321

Norte de 
Santander

-0,027 (0,0141) -0,014 (0,026) -0,013 (0,013) 0,000 (0,026) 16.328
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Cuadro 5. Descomposición de la brecha académica, según departamento (áreas de matemáticas y 
lenguaje, prueba Saber 11)
(continuación)

Lenguaje

Ente terri-
torial

Brecha
Error 

estándar
Efecto 

dotación
Error 

estándar
Efecto 

rendimiento
Error 

estándar
Interacción

Error 
estándar

Observa-
ciones

Nariño 0,0596*** (0,003) 0,0089*** (0,002) 0,0535*** (0,003) -0,003 (0,002) 15.027

Cauca 0,0534*** (0,003) 0,0069*** (0,002) 0,0463** (0,003) 0,000 (0,002) 11.876

Antioquia 0,0474*** (0,003) 0,0114*** (0,002) 0,0387*** (0,003) -0,003 (0,002) 76.561

Caldas 0,0385*** (0,006) 0,0375*** (0,009) 0,007 (0,006) -0,006 (0,009) 11.992

Tolima 0,0361*** (0,006) 0,0182*** (0,006) 0,0258*** (0,006) -0,008 (0,006) 16.451

Casanare 0,0357** (0,016) -0,002 (0,018) 0,025 (0,017) 0,013 (0,018) 4.815

Córdoba 0,0344*** (0,003) 0,0262*** (0,004) 0,0176*** (0,004) -0,0094*** (0,004) 17.935

Vichada 0,033 (0,169) 0,019 (0,020) 0,0135*** (0,022) 0,000 (0,025) 450

Guainía 0,031 (0,025) 0,0019*** (0,021) -0,073 (0,043) 0,101 (0,044) 154

La Guajira 0,0295*** (0,005) 0,0149*** (0,004) 0,0158*** (0,006) -0,001 (0,005) 6.386

Valle 0,0294*** (0,003) 0,0064*** (0,002) 0,0275*** (0,003) -0,0044*** (0,002) 36.930

Chocó 0,0247*** (0,007) 0,0069*** (0,002) 0,013 (0,008) 0,005 (0,006) 4.055

Bolívar 0,0236*** (0,004) 0,0235*** (0,006) 0,0099*** (0,004) -0,010 (0,006) 25.102

Risaralda 0,0236*** (0,008) 0,0114** (0,006) 0,015 (0,008) -0,003 (0,006) 10.945

Vaupés 0,023 (0,031) -0,005 (0,024) -0,080 (0,063) 0,108 (0,064) 250

Guaviare 0,022 (0,035) 0,015 (0,062) 0,048 (0,036) -0,041 (0,063) 774

Sucre 0,0221*** (0,004) 0,012*** (0,003) 0,001 (0,004) 0,009 (0,003) 10.852

San Andrés 0,019 (0,011) 0,009 (0,010) 0,014 (0,013) -0,004 (0,013) 875

Putumayo 0,0165*** (0,007) 0,006 (0,004) 0,011 (0,007) 0,000 (0,004) 3.093

Meta 0,0163*** (0,007) 0,0194*** (0,008) 0,006 (0,007) -0,009 (0,008) 10.459

Amazonas 0,015 (0,011) 0,020 (0,014) -0,013 (0,019) 0,008 (0,027) 695

Atlántico 0,0149*** (0,006) 0,0083** (0,004) 0,007 (0,005) -0,001 (0,004) 27.459

Cesar 0,013 (0,007) 0,011 (0,006) 0,003 (0,007) -0,001 (0,006) 11.423

Cundinamarca 0,012 (0,010) 0,001 (0,009) 0,008 (0,009) 0,003 (0,009) 35.483

Magdalena 0,010 (0,008) 0,0266*** (0,011) -0,005 (0,008) -0,012 (0,113) 13.846

Arauca 0,009 (0,020) 0,030 (0,018) 0,005 (0,020) -0,026 (0,017) 2.925

Quindío 0,006 (0,011) 0,007 (0,024) -0,006 (0,011) 0,004 (0,024) 7.002

Boyacá 0,001 (0,015) -0,016 (0,010) 0,015 (0,014) 0,001 (0,009) 18.154

Bogotá -0,002 (0,004) -0,007*** (0,003) 0,0116*** (0,004) -0,0063*** (0,001) 97.361

Norte de 
Santander

-0,007 (0,010) -0,023 (0,018) 0,003 (0,009) 0,013 (0,018) 16.335

Caquetá -0,012 (0,021) 0,016 (0,027) -0,004 (0,020) -0,025 (0,026) 4.140

Huila -0,019 (0,011) 0,004 (0,009) -0,007 (0,011) -0,016 (0,009) 12.938

Santander -0,022 (0,013) -0,0251*** (0,011) -0,005 (0,012) 0,008 (0,010) 27.326

Nota: ***, ** y * denotan significancia estadística al 1%, 5%  y 10%, respectivamente.
Fuente: Icfes (Saber 11); cálculos del autor.
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4.2.2.	 ¿Cambia la composición de la brecha académica departamental 
a lo largo de la curva de rendimiento?

Con la descomposición BO por cuantiles se encuentra que los resultados son hete-
rogéneos9. En el área de matemáticas, por ejemplo, los resultados justifican haber 
realizado dicho ejercicio, ya que se puede observar que el tamaño de la brecha 
académica cambia considerablemente a medida que se produce el desplazamiento 
sobre la curva de rendimiento académico, al igual que los factores explicativos 
de la misma (Gráfico A2 del Anexo). Sin embargo, cuando se analizan los resul-
tados asociados con el área de lenguaje, este comportamiento es menos robusto, 
lo cual es un resultado esperado, ya que en el área de matemáticas hay una mayor 
volatilidad en la distribución de los puntajes obtenidos por los estudiantes, tanto 
étnicos como no étnicos.

Siguiendo con el análisis, los resultados indican que en ocho de los 21 depar-
tamentos en los cuales la brecha académica es estadísticamente significativa para 
el área de matemáticas, esta tiende a incrementarse entre los estudiantes con un 
alto rendimiento académico. Análogamente, en cuatro departamentos la brecha 
tiende a reducirse entre los estudiantes que obtuvieron altos puntajes, mientras 
que en los restantes nueve la brecha académica no exhibe una tendencia clara. 

Un caso particularmente llamativo es Cesar, y, en una menor proporción, 
Tolima, ya que la brecha académica presenta un comportamiento en forma de una 
u invertida. Es decir, la brecha académica de los estudiantes étnicos con los no 
étnicos se incrementa gradualmente hasta llegar al quinto decil, para, posterior-
mente, disminuir hasta llegar a un nivel equivalente al que se tenía en el primero. 

Al estudiar los resultados asociados con la descomposición BO por cuantiles, 
se evidencia la heterogeneidad en el comportamiento de la brecha académica en 
el ámbito departamental, y ello genera dificultades al momento de interpretar los 
resultados. La razón por la cual en algunos departamentos la brecha se hace más 
amplia (estrecha) entre los estudiantes con un alto rendimiento académico cons-
tituye un análisis de las peculiaridades de cada uno de estos entes territoriales. 
Por esta razón, aquel queda abierto para futuras investigaciones relacionadas con 
el tema de etnia y rendimiento académico. 

En cuanto al comportamiento de los factores a los cuales se les puede atribuir 
la existencia de la brecha académica, se podría decir que el efecto asociado con 
los factores no observados es el que determina las variaciones en el tamaño de 
la misma. La razón es que este factor es el que presenta mayores variaciones a lo 
largo de la distribución de los puntajes, pues el efecto dotacional tiende a perma-
necer relativamente constante. 

9	 Para descomponer la brecha en el rendimiento académico se utilizó el comando cdeco en Stata, 
propuesto por Chernozhukov, Fernández-Val y Melly (2009).
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En la mayoría de los departamentos con una brecha académica estadística-
mente significativa en el área de lenguaje esta no presenta mayores variaciones a 
lo largo de la curva de rendimiento académico, ya que, a diferencia de lo encon-
trado para el área de matemáticas, la brecha fluctúa alrededor de los valores 
medios (Gráfico A3 del Anexo). Lo mismo sucede con los factores explicativos 
de la misma. 

5.	C onclusiones

Este estudio analiza la brecha en el rendimiento académico entre los estudiantes 
étnicos y no étnicos. Los resultados indican que existe una brecha académica 
estadísticamente significativa en las áreas de matemáticas y lenguaje, la cual 
favorece a los estudiantes no étnicos. 

Al descomponer la brecha académica por departamentos, utilizando la meto-
dología propuesta por Blinder y Oaxaca, se detectaron dos hechos importantes: 
i) en departamentos con un alto porcentaje de población étnica existe una brecha 
académica estadísticamente significativa, la cual es proporcional al porcentaje de 
población étnica, y ii) en departamentos donde la brecha académica es estadísti-
camente significativa, esta es atribuible, principalmente, a factores no observados. 
Lo que estos resultados estarían indicando es que en departamentos con una 
mayor proporción de población étnica, los factores no observados afectan negati-
vamente el rendimiento académico de los estudiantes que pertenecen a una etnia. 

Se ha propuesto la migración étnica como un factor que contribuye a explicar 
las profundas diferencias en la brecha académica en el ámbito departamental. La 
idea detrás de este argumento subyace en que la población étnica residente en los 
entes territoriales de menor concentración de este tipo de población corresponde 
a aquella que ha migrado hacia los mismos en busca de mejores condiciones de 
vida, ya que estos tienen mayor riqueza. Este segmento de la población étnica 
cuenta con dotaciones educativas comparativamente mejores que las de sus equi-
valentes en los departamentos de origen. En ese orden de ideas, dicho segmento 
de la población étnica es el encargado de cerrar la brecha académica en estos 
departamentos, mientras que en las regiones de origen permanece el segmento 
poblacional cuyo nivel educativo es comparativamente bajo, lo que explicaría su 
amplia brecha. 

Al realizar la descomposición de la brecha en distintos puntos de la curva 
de rendimiento académico se encontró que en aquellos departamentos con una 
brecha estadísticamente significativa, el comportamiento de la misma no exhibe 
una tendencia clara. En algunos casos se encontró que la brecha en el rendimiento 
académico tiende a hacerse más amplia entre los estudiantes con puntajes altos, 
sobre todo para el área de matemáticas. Sin embargo, en otros casos se observa 
que esta se reduce o permanece relativamente constante. 
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Con respecto al comportamiento de los factores explicativos de la brecha 
académica, el efecto asociado con los factores no observados es el principal 
determinante de las variaciones en su tamaño, debido a su volatilidad. Por su 
lado, el efecto dotacional permanece relativamente constante a la largo de la 
curva de rendimiento académico.

Finalmente, en cuanto a los determinantes del rendimiento académico de los 
estudiantes, se encontró que la educación de la madre, el ingreso familiar mensual 
y la calidad del colegio son los factores con mayor incidencia sobre el puntaje 
obtenido por los estudiantes en las áreas de matemáticas y lenguaje, siendo la 
educación de la madre el factor de mayor incidencia. En el caso particular de 
la calidad educativa, se encontró que el beneficio, en términos del rendimiento 
académico, derivado de asistir a un colegio de mejor calidad, es mayor entre 
los estudiantes étnicos. Ello sugiere que se debe trabajar en garantizar a estos 
estudiantes el acceso a una educación de mejor calidad, pues los retornos serían 
mayores en este segmento de la población estudiantil. Esta constituye una buena 
estrategia para reducir la brecha académica y las desventajas que debe enfrentar 
la población étnica en general.
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Anexo 

Cuadro A1. Distribución porcentual de la población censada, según pertenencia étnica y 
departamento

Ente 
territorial

Indígenas Rom Afrocolombianos Total etnia
Población 

total

Porcentaje 
de población  

étnica

Chocó 44.127 1 286.011 330.139 348.299 94,79

Vaupés 11.587 1 270 11.858 17.385 68,21

Guainía 11.595 0 185 11.780 17.865 65,94

La Guajira 278.212 1 91.773 369.986 619.135 59,76

San Andrés 62 0 33.861 33.923 59.424 57,09

Vichada 17.663 0 1.126 18.789 39.825 47,18

Amazonas 19.000 0 868 19.868 43.744 45,42

Cauca 248.532 1 256.022 504.555 1.153.285 43,75

Nariño 155.199 89 270.530 425.818 1.438.893 29,59

Bolívar 2.066 911 497.667 500.644 1.802.294 27,78

Valle 22.313 717 1.092.169 1.115.199 4.015.051 27,78

Sucre 82.934 59 121.738 204.731 757.001 27,05

Putumayo 44.515 0 11.630 56.145 212.607 26,41

Córdoba 151.064 29 192.051 343.144 1.453.465 23,61

Cesar 44.835 15 105.412 150.262 869.878 17,27

Nacional 1.392.623 4.857 4.311.757 5.709.237 40.607.408 14,06

Atlántico 27.972 1.975 227.251 257.198 2.096.689 12,27

Antioquia 28.914 75 593.726 622.715 5.458.918 11,41

Magdalena 9.045 1 110.349 119.395 1.123.123 10,63

Guaviare 2.117 0 2.883 5.000 49.281 10,15

Risaralda 24.810 1 43.562 68.373 855.648 7,99

Caldas 38.271 0 22.659 60.930 891.044 6,84

Arauca 3.279 0 5.925 9.204 146.308 6,29

Tolima 55.987 25 15.831 71.843 1.294.666 5,55

Caquetá 5.026 3 11.670 16.699 312.159 5,35

Meta 8.988 3 17.983 26.974 702.790 3,84

Cundinamarca 7.401 30 73.651 81.082 2.186.539 3,71
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Cuadro A1. Distribución porcentual de la población censada, según pertenencia étnica 		
y departamento (continuación)

Ente 
territorial

Indígenas Rom Afrocolombianos Total etnia
Población 

total

Porcentaje 
de población  

étnica

Santander 2.389 139 60.008 62.536 1.904.515 3,28

Casanare 4.102 18 4.004 8.124 278.087 2,92

Quindío 2.145 37 12.744 14.926 517.778 2,88

Norte de 
Santander

7.247 187 22.123 29.557 1.196.259 2,47

Huila 10.335 2 11.544 21.881 984.869 2,22

Boyacá 5.859 14 16.646 22.519 1.196.815 1,88

Bogotá 15.032 523 97.885 113.440 6.563.769 1,73

Fuente: DANE (censo general, 2005).

Gráfico A1. Correlación entre el PIB per cápita departamental y el porcentaje 			
de población étnica

(PIB per cápita departamental en millones de pesos)

(porcentaje de población étnica, 2005)
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Gráfico A2. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de matemáticas, 
prueba Saber 11)
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Gráfico A2. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de matemáticas, 
prueba Saber 11) (continuación)
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Gráfico A2. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de matemáticas, 
prueba Saber 11) (continuación)
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Gráfico A2. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de matemáticas, 
prueba Saber 11) (continuación)
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Gráfico A2. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de matemáticas, 
prueba Saber 11) (continuación)

0,06

0,04

0,02

0,0

-0,02

-0,04

(cuantil)

Santander

0,04

0,03

0,02

0,01

0,0

-0,01

-0,02

(cuantil)

Quindío

0,12

0,10

0,08

0,06

0,04

0,02

0,0

(cuantil)

San Andrés

(cuantil)

0,5

0,4

0,3 

0,2

0,1

0,0

Risaralda

(cuantil)

0,05

0,04

0,03

0,02

0,01

0,0

0,1  0,2   0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,9

Tolima

0,07

0,06

0,05

0,04

0,03

0,02

0,01

0,0

(cuantil)
0,1  0,2  0,3  0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,9

Sucre

        

0,1  0,2  0,3  0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,90,1  0,2  0,3  0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,9

0,1  0,2  0,3  0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,90,1  0,2  0,3  0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,9

  0,3       

(brecha académica)

(brecha académica)

(brecha académica)

(brecha académica)

(brecha académica) (brecha académica)

Efecto rendimientoBrecha total Efecto dotación



Educación y desarrollo regional en Colombia

94  

Gráfico A2. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de matemáticas, 
prueba Saber 11) (continuación)

0,07

0,06

0,05

0,04

0,03

0,02

0,01

0,0

0,1  0,2  0,3  0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,9 0,1  0,2  0,3  0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,9

Valle

0,24

0,20

0,16

0,12

0,08

0,04

0,0

-0,04

(cuantil)(cuantil)

Vaupés

(brecha académica)

0,1  0,2  0,3  0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,9

0,18

0,15

0,12

0,09

0,06

0,03

0,0

(cuantil)

Vichada

        

(brecha académica)

(brecha académica)

Efecto rendimientoBrecha total Efecto dotación

Nota: los intervalos de confianza de estas estimaciones están disponibles y pueden ser solicitados al autor.	
Fuente: DANE; elaboración del autor.
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Gráfico A3. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de lenguaje, 
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Gráfico A3. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de lenguaje, 
prueba Saber 11) (continuación)
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Gráfico A3. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de lenguaje, 
prueba Saber 11) (continuación)
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Gráfico A3. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de lenguaje, 
prueba Saber 11) (continuación)
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Gráfico A3. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de lenguaje, 
prueba Saber 11) (continuación)
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Gráfico A3. Descomposición de la brecha académica, según departamento (área de lenguaje, 
prueba Saber 11) (continuación)

Valle

0,07
0,06
0,05
0,04
0,03
0,02
0,01

-0,01
0,0

-0,02
-0,03

(cuantil)

0,17

0,12

0,07

0,02

-0,03

-0,08

-0,13

(cuantil)

Vaupés

0,1  0,2  0,3  0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,9 0,1  0,2  0,3  0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,9                

0,05

0,04

0,03

0,02

0,01

0,0

-0,01

(cuantil)

Vichada

            

0,1  0,2  0,3  0,4  0,5  0,6  0,7  0,8  0,9        

(brecha académica)

(brecha académica)(brecha académica)

Efecto rendimientoBrecha total Efecto dotación

Nota: los intervalos de confianza de estas estimaciones están disponibles y pueden ser solicitados al autor.	
Fuente: DANE; elaboración del autor.



Bilingüismo en Colombia

Andrés Sánchez Jabba



Profesional especializado del Centro de Estudios Económicos Regionales del Banco de la República, 
sucursal Cartagena. El autor agradece los aportes y comentarios de Adolfo Meisel Roca, Jaime Bonet, 
Luis Armando Galvis, Karelys Guzmán y Andrea Otero. Álvaro Flórez y Lina Moyano realizaron 
un excelente trabajo como asistentes de investigación. Las opiniones y posibles errores son de 
responsabilidad exclusiva del autor y no comprometen al Banco de la República ni a su Junta Directiva. 



La persistencia de las desigualdades regionales en Colombia

   103

El capital humano es uno de los ejes fundamentales del desarrollo de una 
sociedad. Sus efectos positivos se pueden apreciar en la reducción de la pobreza 
(Banerjee y Duflo, 2011), el aumento de los salarios (Mincer, 1974), la movi-
lidad social (Bonilla, 2010; Angulo et al., 2012), y mayores tasas de crecimiento 
económico (Barro, 1991; Mankiw, Romer y Weil, 1992). Inicialmente, el capital 
humano se relacionó con la educación y la salud (Schultz, 1962); sin embargo, en 
la actualidad diversos estudios han reconocido la importancia de las habilidades 
lingüísticas como uno de sus factores determinantes (Carliner, 1981; Chiswick, 
2008; McManus, Gould y Welch, 1983; Tainer, 1988).

Una de las expresiones más importantes de capital humano es el bilingüismo, 
razón por la cual cada vez adquiere una mayor importancia el dominio de una 
lengua extranjera1. Existen diversos estudios que demuestran el efecto de la conso-
lidación de un idioma y el dominio de una lengua extranjera sobre el creci-
miento económico. Helliwell (1999) muestra que la hegemonía de un idioma, en 
detrimento del resto de lenguas que no son ampliamente usadas (language shift)2, 
tiene un efecto positivo sobre los flujos comerciales. En el mismo sentido, Alesina 
y La Ferrara (2005) advierten que la diversidad lingüística en un país se encuentra 
relacionada de manera negativa con el crecimiento económico. En el ámbito 
microeconómico Chiswick (2008), Tainer (1988) y McManus, Gould y Welch, 
(1983) muestran que, entre los migrantes, aquellos que dominan el idioma del país 
de destino obtienen mayores salarios, situación que es particularmente robusta 
entre los hispanos en los Estados Unidos.

Crystal (1997) estimó que cerca de un tercio de la población mundial está 
expuesta al inglés bajo diversas circunstancias, ya sean culturales, académicas 
o laborales. Esto no es una sorpresa, pues esta lengua se consolidó como un 
idioma global: una lingua franca que facilita la comunicación entre personas que 

1	 El Ministerio de Educación Nacional (MEN) (2006) define una lengua extranjera como aquella que no 
se habla en el ambiente inmediato y local, pues las condiciones sociales cotidianas no requieren de su 
uso permanente para la comunicación.

2	 Sobre este aspecto Clingsmith (2006) muestra que en India la apropiación de una lengua 
extranjera es un fenómeno endógeno, el cual se encuentra determinado por dinámicas económicas. 
Concretamente, encuentra que un mayor grado de urbanización se encuentra correlacionado de 
manera positiva con un mayor nivel de bilingüismo por parte de la población, factor que, a su vez, 
propicia el declive de lenguas menores.
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tienen distintas lenguas3. Precisamente, Ku y Zussman (2010) muestran que el 
manejo de una lingua franca reduce barreras comerciales asociadas con la difi-
cultad de comunicarse en lenguas maternas diferentes4. De hecho, el número de 
personas que aprenden este idioma ha venido creciendo de manera exponencial 
a lo largo de las últimas décadas. Graddol (2006) establece que entre la década 
de los setenta y la anterior, quienes aprendieron inglés pasaron de menos de 300 
millones a cerca de 1.200 millones, y se espera que hacia finales de esta década 
lleguen a los 2.000 millones.

La hegemonía del inglés es evidente desde varios puntos de vista. Graddol 
(2006) resalta su importancia en el contexto educativo, señalando que el 53% de los 
estudiantes internacionales recibe clases en este idioma, sumado al hecho de que 
la mayoría de las mejores universidades del mundo se encuentran en países donde 
este es el idioma oficial. Sin embargo, su importancia va más allá: es una de las 
lenguas oficiales de las Naciones Unidas, la Aviación Civil Internacional y el Fondo 
Monetario Internacional. De hecho, el 85% de las instituciones internacionales lo 
reconocen como uno de sus idiomas oficiales de trabajo (Crystal, 1997).

En Colombia la importancia del inglés se puede reflejar en la suscripción de 
un creciente número de acuerdos multilaterales, incluso con países cuyos idiomas 
oficiales son distintos al inglés. En el plano comercial, por ejemplo, se tienen 
acuerdos vigentes, suscritos o negociaciones en curso con una buena cantidad de 
países o zonas económicas, tales como los Estados Unidos, la Unión Europea, la 
European Free Trade Association (EFTA: Suiza, Islandia, Noruega y Liechtenstein), 
Turquía, Japón, Israel, Corea y Canadá, entre otros. Estos acuerdos se suscriben con 
países cuya lengua materna no es el español, lo que indica que cada vez adquiere 
mayor importancia el dominio de una lengua extranjera, en particular, una lingua 
franca como el inglés.

Para favorecer el fortalecimiento de una lengua extranjera, el MEN estableció 
el Programa Nacional de Bilingüismo (PNB) en 2004, cuyo principal objetivo es 
fomentar el aprendizaje del inglés, así como mejorar la calidad de su enseñanza. 
En esencia, se trata de una política de Estado dirigida a fortalecer el bilingüismo. 
Sin embargo, como veremos, a pesar de la existencia de este programa, son 
enormes los retos que tiene el sector educativo para alcanzar los niveles de bilin-
güismo (español-inglés) trazados, en particular en lo que concierne a la oferta de 
docentes de inglés calificados.

El objetivo de este capítulo consiste en examinar el nivel de inglés de los 
estudiantes y docentes colombianos, observando su desempeño en pruebas 

3	 Ku y Zussman (2010) establecen que una lingua franca es un idioma común usado entre personas 
cuyos idiomas maternos son diferentes.

4	 Este tipo de costos comerciales han sido documentados en diversos estudios, entre los cuales se 
destacan recientemente Mélitz (2008) y Guiso, Sapienza y Zingales  (2009).
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estandarizadas que miden algunas de las competencias básicas en el manejo 
del idioma. Los resultados se analizan con el marco evaluativo adoptado por el 
MEN, lo que permite no solo presentar un panorama asociado con la situación 
del inglés en Colombia, sino evaluar la factibilidad de las metas propuestas por 
el gobierno nacional. Vale la pena aclarar que se concentra en el sector educa-
tivo, por ser el que abarca la política de Estado relacionada con el fortaleci-
miento de una lengua extranjera, y se enfoca en el bilingüismo español-inglés, 
pues es el predominante en Colombia (Mejía, 2006).

1.	R evisión de la literatura

Con el PNB el tema del bilingüismo se convirtió en una política de Estado, razón 
por la cual adquirió una mayor visibilidad y, por ende, generó un mayor interés 
entre la comunidad académica. La mayoría de los estudios se han concentrado 
en el componente lingüístico, es decir, en los programas y las políticas educa-
tivas, además de metodologías pedagógicas, que facilitan y promueven el apren-
dizaje del inglés. En este sentido, vale la pena resaltar los estudios compilados 
por Mejía, López-Mendoza y Peña (2011), los cuales contienen algunos de los 
principales aportes a la literatura nacional.

En lo concerniente al dominio de esta lengua extranjera en el ámbito nacional, 
los estudios son limitados. Uno de los primeros en proporcionar un panorama de 
la situación del bilingüismo en Colombia es el de Vélez-Rendón (2003), donde 
se concluyó que el inglés tiene un papel cada vez más importante dentro de 
la sociedad colombiana, debido a su creciente uso en el contexto académico 
y laboral. No obstante, tal como lo advierten Alonso, Gallo y Torres (2012), 
quienes se enfocan en la política bilingüe del Valle del Cauca, dicho estudio no 
proporciona información acerca del número de personas en el país que poseen 
competencias lingüísticas en esta lengua extranjera. Precisamente, esta es la 
principal contribución de Sánchez-Jabba (2012), quien, aunque no cuantificó el 
número de personas que dominan el inglés en Colombia, sí calculó la propor-
ción de bachilleres bilingües. El estudio concluyó que, en términos generales, 
el nivel de inglés en Colombia es relativamente bajo y que la proporción de los 
estudiantes que pueden catalogarse como bilingües es de aproximadamente el 
1%. Esto indica que los avances en materia de bilingüismo en Colombia han sido 
discretos, ya que hacia mediados de la década pasada la proporción de personas 
con un nivel de dominio lo suficientemente alto para comprender y expresarse 
en inglés fue menor al 1% (MEN, 2006).

Sin embargo, más allá de lo anterior, aún queda un amplio margen para analizar 
el dominio del inglés por parte de otros segmentos pertenecientes al sector educa-
tivo. El estudio de Sánchez-Jabba (2012) se concentra en la educación media, 
dejando de lado a los estudiantes de la educación superior, y los docentes de 
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inglés, quienes tienen una influencia significativa sobre el rendimiento académico 
de los estudiantes (Bonilla y Galvis, 2014; Rockoff, 2004). Precisamente, esta es 
la principal contribución del presente estudio, ya que se muestran resultados para 
un segmento con mayor representatividad dentro de la población colombiana, el 
cual no ha sido analizado en detalle por la literatura asociada con el tema.

2.	M edición de las competencias lingüísticas

Como indicador del dominio del inglés por parte de los estudiantes colombianos 
se utilizarán dos pruebas que miden las competencias académicas de los estu-
diantes próximos a culminar sus estudios de educación media y superior. Estas 
son las pruebas Saber 11 y Saber Pro, las cuales son administradas por el Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación (Icfes) y sirven para evaluar la 
calidad educativa.

La prueba Saber 11 corresponde al examen de Estado de la educación media. 
Es tomada por los estudiantes próximos a culminar sus estudios en dicho nivel y 
está diseñada para medir su conocimiento en áreas fundamentales para cualquier 
bachiller: matemáticas, lenguaje, química, física, biología, ciencias sociales, filo-
sofía e inglés, las cuales componen el núcleo común de la prueba. La otra sección 
contiene un componente flexible, en el cual los estudiantes tienen la libertad para 
escoger temas particulares para desarrollar. Por su parte, la prueba Saber Pro 
corresponde al examen de Estado de la educación superior. La toman los estu-
diantes próximos a culminar sus estudios en dicho nivel y su objetivo consiste 
en la medición de varias competencias genéricas que debe tener cualquier profe-
sional: lectura crítica, razonamiento cuantitativo, escritura, competencias ciuda-
danas e inglés. En términos generales, los resultados representan un buen indi-
cador del rendimiento en cada una de las áreas evaluadas. En particular, la prueba 
de inglés refleja las competencias en el uso de la lengua extranjera, midiendo la 
capacidad para comunicarse efectivamente en inglés (Icfes, 2006).

Aunque las pruebas Saber 11 y Saber Pro se encuentran estructuradas de 
manera distinta, el hecho de que ambas evalúen el dominio sobre el inglés 
permite mantener un marco comparativo entre los bachilleres y los estudiantes 
de educación superior. Más aún, en las dos pruebas esta evaluación se hace con 
los mismos términos y parámetros que corresponden a los del Marco Común 
Europeo de Referencia para Lenguas (MCERL). Dicho marco consiste en una 
serie de estándares en los cuales se describen los logros de estudiantes de lenguas 
extranjeras, cuyo objetivo es el de generar un método de enseñanza, aprendizaje 
y evaluación, que aplique para todos los idiomas y permita la comparación entre 
países. El MEN adoptó el MCERL para favorecer la operatividad del PNB. Así, 
desde 2007 se evalúa el desempeño cualitativo de los estudiantes en la prueba de 
inglés, tanto en Saber 11 como en Saber Pro, según los estándares del MCERL. 
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Sin embargo, en Colombia se adoptó una versión específica del marco, la cual se 
relaciona con la terminología tradicionalmente empleada por los docentes para 
evaluar el desempeño de los estudiantes (Cuadro 1).

Cuadro 1. Estándares y terminologías empleadas en Colombia para medir el nivel de inglés

Marco común europeo de referencia Terminología empleada en Colombia

A1  Principiante

A2  Básico

B1  Preintermedio

B2  Intermedio

C1  Preavanzado

C2  Avanzado

Fuente: Ministerio de Educación Nacional (2006).

El Cuadro 2 explica las competencias lingüísticas esperadas en cada una de las 
categorías de desempeño cualitativo empleadas por el MEN. En las categorías 
A1 y A2 se encuentran usuarios básicos, quienes principalmente pueden comuni-
carse en circunstancias cotidianas y sencillas. Por su parte, en las categorías B1 y 
B+ se encuentran usuarios independientes, quienes son capaces de comunicarse 
y expresarse en circunstancias más abstractas y complejas. Como se aprecia, en 
dicho cuadro no se presentan las categorías B2, C1 o C2, lo que se debe a que solo 
una proporción bastante reducida de los estudiantes colombianos alcanza estos 
niveles, razón por la cual es más práctico incluir la categoría B+, que precisa-
mente agrupa a los pocos estudiantes que logran tener un dominio relativamente 
alto de la lengua extranjera. La categoría A- agrupa a los estudiantes cuyo nivel 
de inglés no es suficiente para alcanzar los estándares de un usuario básico, y 
donde se ubica la mayoría de los evaluados.

El gobierno nacional ha tomado iniciativas dedicadas a fomentar el apren-
dizaje del inglés y a mejorar la calidad en su enseñanza, siendo el PNB la 
principal bandera. De acuerdo con Fandiño-Parra et al. (2012), el PNB fue esta-
blecido en 2004 por el MEN, no solo como un instrumento que busca contribuir 
a mejorar la calidad educativa, sino como una estrategia para promocionar la 
competitividad (MEN, 2006). Según los autores, la implementación del PNB 
está basada en el hecho de que el dominio de una lengua extranjera se consi-
dera un factor fundamental para cualquier sociedad interesada en hacer parte 
de dinámicas globales de tipo económico, académico, tecnológico y cultural, 
sumado a que el mejorar de las competencias comunicativas en inglés lleva a 
más oportunidades para sus ciudadanos, el reconocimiento de otras culturas y 
el crecimiento individual y colectivo.
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Cuadro 2. Competencias esperables de los estudiantes según nivel de inglés

Nivel inferior A- No alcanza el nivel A1.

Usuario básico

A1

Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy 
frecuente, así como frases sencillas destinadas a satisfacer necesidades 
de tipo inmediato. Puede presentarse a sí mismo y a otros, pedir y dar 
información personal básica sobre su domicilio, sus pertenencias y las 
personas que conoce. Puede relacionarse de forma elemental, siempre que 
su interlocutor hable despacio y con claridad y esté dispuesto a cooperar.

A2

Es capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas 
con áreas de experiencia que le son especialmente relevantes (información 
básica sobre sí mismo y su familia, compras, lugares de interés, 
ocupaciones, etc.). Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas 
simples y cotidianas  que no requieran más que intercambios sencillos y 
directos de información sobre cuestiones que le son conocidas o habituales. 
Sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno, 
así como cuestiones relacionadas con sus necesidades inmediatas. 

Usuario 
independiente

B1

Es capaz de comprender los puntos principales de textos claros y en 
lengua estándar si tratan sobre cuestiones que le son conocidas, ya sea en 
situaciones de trabajo, de estudio o de ocio. Sabe desenvolverse en la mayor 
parte de las situaciones que pueden surgir durante un viaje por zonas donde 
se utiliza la lengua. Es capaz de producir textos sencillos y coherentes sobre 
temas que le son familiares o en los que tiene un interés personal. Puede 
describir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, así como 
justificar brevemente sus opiniones o explicar sus planes.

B+ Supera el nivel B1.

Fuente: Ministerio de Educación Nacional.

Uno de los principales aportes del PNB consiste en que ha permitido diagnos-
ticar plenamente las competencias lingüísticas de estudiantes y docentes. Esto se 
debe a que su implementación implicó adoptar el MCERL, factor que permitió, 
además de establer estándares internacionalmente comparables, un seguimiento 
a los procesos de enseñanza del idioma, evaluando de manera sistemática el 
desempeño en el área de inglés.

Precisamente, estos estándares han permitido fijar metas específicas asociadas 
con el nivel de inglés esperado en cada uno de los segmentos del sector educativo. 
De acuerdo con el MEN (2006), los bachilleres próximos a culminar sus estudios 
deben alcanzar la categoría B1 hacia 2019; los estudiantes de la educación superior, 
el nivel B2, el cual es el mismo que deberán tener todos los docentes de inglés; y 
los estudiantes próximos a graduarse de licenciaturas en idiomas, el C1 (Cuadro 3).
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Cuadro 3. Metas del sector educativo hacia 2019 en lo referente a bilingüismo español-inglés

Sector educativo Nivel esperado

Egresados educación media  B1 

Egresados educación superior  B2 

Docentes de inglés  B2 

Egresados licenciatura en idiomas  C1

Fuente: Ministerio de Educación Nacional.

3.	N ivel de inglés de los estudiantes colombianos

El Gráfico 1 muestra el desempeño de los estudiantes colombianos en el área de 
inglés de las pruebas Saber 11 y Saber Pro. Lo primero que se puede observar es que, 
en términos generales, el conocimiento de esta lengua es relativamente bajo, sobre 
todo entre los estudiantes de la educación media, pues el 90% de los bachilleres 
alcanzó como máximo la categoría A1; en la educación superior dicha proporción 
fue del 60%. Estos resultados son preocupantes, ya que reflejan la magnitud de los 
retos en materia de bilingüismo en Colombia, ya que solo el 2% de los bachilleres 
alcanzó el nivel B1 y en la educación superior el 6,5% alcanzó el nivel B+.

Más allá de lo anterior, la evolución reciente del desempeño de los estudiantes 
en las pruebas de inglés evidencia la poca factibilidad de las metas propuestas 
por el MEN en el tema del bilingüismo. Esto se puede apreciar en el Gráfico 
2: entre 2007 y 2011 la porción de estudiantes en las categorías asociadas con 
las de un usuario básico permanecieron estancadas en proporciones altas, sin 
que se presentaran incrementos significativos en categorías relacionadas con un 
mayor dominio del idioma. En ese sentido, valdría la pena replantear las metas 
propuestas por el MEN a 2019, ajustándolas al nivel actual de los estudiantes 
colombianos y a las tendencias de los últimos años.

En cuanto a los estudiantes de la educación superior, el análisis basado en el 
carácter académico de la institución revela amplias disparidades en el dominio 
del inglés. En efecto, la mayor proporción de estudiantes en las categorías B1 
y B+ la proveen las instituciones educativas superiores de mayor rigurosidad 
académica (Gráfico 3). Concretamente, aquellos estudiantes que pertenecen a 
instituciones distintas a las universitarias, y que representan cerca del 50% del 
total, muestran un peor desempeño en la prueba de inglés, el cual se asemeja más 
al rendimiento de los bachilleres. Por ejemplo, mientras que en las universidades 
el 22% de los estudiantes alcanzó la categoría B1, el 15% en técnica profesional 
alcanzó este mismo nivel; en las instituciones universitarias, el 12%, y en insti-
tuciones tecnológicas, el 8%.
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Gráfico 1. Desempeño en la prueba de inglés, 2011 (porcentaje)
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Nota: en la prueba Saber 11 solo se tiene en cuenta a los estudiantes que presentan el examen de Estado de la educación media por primera vez.
Fuente: Icfes; cálculos del autor. 	

Entre los factores que explican el mejor desempeño de los universitarios en el 
módulo de inglés se encuentra el hecho de que, para graduarse, generalmente deben 
cumplir con requisitos específicos relacionados con el dominio de una lengua 
extranjera, incluyendo su acreditación con exámenes internacionales que miden las 
distintas competencias en el manejo del idioma. Entre las pruebas más empleadas 
se encuentran el Test Of English as a Foreign Language (Toefl) o el International 
English Language Testing System (Ielts), además de exámenes propios de cada 
institución. Además, las universidades son conscientes de las deficiencias que se 
presentan en el nivel de inglés de los bachilleres colombianos, por lo que, general-
mente exigen a los universitarios presentar exámenes donde se diagnostica el cono-
cimiento del inglés, de manera que aquellos que no obtienen un nivel comparati-
vamente alto, deben cursar módulos dedicados a aprender el idioma. Otro aspecto 
que vale la pena resaltar subyace en que una buena parte del material bibliográfico 
universitario se encuentra en inglés, por lo que los alumnos constantemente se ven 
obligados a desarrollar una de las competencias del idioma (la lectura).
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Gráfico 2. Evolución del desempeño de los bachilleres en la prueba de inglés, 		
Saber 11 (2007-2011)
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Nota: no se excluyó a los repitentes debido a que la variable que permite identificarlos solo se encuentra disponible a partir del segundo semes-
tre de 2008.	
Fuente: Icfes; cálculos del autor. 

Gráfico 3. Desempeño en la prueba de inglés según carácter académico de la institución 		
de educación superior, 2011 (porcentaje)					   
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Nota: “otros” incluyen a: académico, normalista y escuela tecnológica.
Fuente: Icfes; cálculos del autor. 
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3.1	D esigualdades en el nivel de inglés

De acuerdo con los resultados de Sánchez-Jabba (2012), entre los bachilleres 
colombianos existen dos tipos fundamentales de disparidades en cuanto al 
manejo del inglés. La primera radica en el calendario académico, donde sistemá-
ticamente los estudiantes de calendario B obtienen puntajes que son superiores 
frente a aquellos de calendario A y F (Gráfico 4)5. 

Gráfico 4. Puntaje medio según calendario académico (área de idiomas, prueba Saber-11)
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Fuente: Icfes; cálculos del autor. 

Al analizar el puntaje cualitativo de los estudiantes de calendario B, se evidencia 
su superioridad en cuanto al nivel de inglés. Por ejemplo, Sánchez-Jabba (2012) 
muestra que en 2009 el 39% de los estudiantes de calendario B alcanzó la cate-
goría B1, mientras que el 42% alcanzó B+6. En el resto de los bachilleres, dichas 
proporciones fueron inferiores al 5% y el 2%, respectivamente. Esta brecha es 
atribuible al hecho de que en el calendario B se encuentran principalmente los 
estudiantes de colegios bilingües.

5	 En Colombia hay tres tipos de calendario académico: en el calendario A se encuentran estudiantes 
de colegios cuyo año escolar va de enero a noviembre; en el calendario B el año escolar es de agosto 
a junio del año siguiente. El calendario académico flexible se caracteriza por no requerir de fechas 
exactas para el trabajo institucional educativo, siempre que se cumpla con un mínimo de semanas de 
trabajo exigidas por el MEN.

6	 El estudio excluyó a los estudiantes de los departamentos de Cauca, Valle y Nariño, ya que a lo largo 
de la década anterior la mayoría fueron de calendario B, lo que dificulta identificar los bilingües.
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Otro tipo de disparidad se basa en la naturaleza de las instituciones educativas. 
Como se puede observar en el Gráfico 5, consistentemente los bachilleres de 
colegios no oficiales obtienen puntajes que se encuentran por encima de aque-
llos de los estudiantes de colegios oficiales. Esta brecha es estadísticamente 
significativa a cualquier nivel de significancia y se relaciona con la diferencia 
en la calidad educativa entre estos tipos de colegios, ya que en Colombia por lo 
general los colegios privados ofrecen una educación de mejor calidad (Núñez 
et al., 2002).

Gráfico 5. Puntaje medio según naturaleza del colegio (área de idiomas, prueba Saber 11)
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Fuente: Icfes; cálculos del autor. 

3.2	 Evolución del nivel de inglés de los estudiantes

Un ejercicio interesante consiste en analizar la evolución del desempeño de los 
estudiantes que culminaron sus estudios de educación media y prosiguieron 
hacia la educación superior. Para este propósito se tomaron los puntajes de los 
estudiantes que presentaron la prueba Saber Pro en 2011 y se comparó su desem-
peño con respecto a la prueba Saber 11, lo que permite mirar la evolución de las 
disparidades en el nivel de inglés. Los resultados muestran que, a pesar de que 
dichas disparidades son amplias, estas tienden a reducirse entre los estudiantes 
que prosiguen hacia los estudios de educación superior. Por ejemplo, en la prueba 
Saber 11 los estudiantes de calendario B obtuvieron puntajes que estuvieron 1,8 



Educación y desarrollo regional en Colombia

114  

desviaciones estándar por encima del promedio de la cohorte7 y los estudiantes 
de calendario A estuvieron 0,06 desviaciones estándar por debajo del promedio. 
En esta misma cohorte, los universitarios provenientes de colegios calendario B 
obtuvieron puntajes que estuvieron 0,92 desviaciones por encima del promedio, 
mientras que los de calendario A puntajes con 0,03 desviaciones por debajo del 
promedio (Cuadro 4). Estos resultados indican que en la educación superior se 
reducen las disparidades en el nivel de inglés, pues la distancia del puntaje medio 
de los estudiantes de calendario B con respecto al promedio de la cohorte se 
redujo a la mitad.

Cuadro 4. Evolución del desempeño de los estudiantes colombianos en la prueba de inglés 
según calendario académico	

   Observaciones  Puntaje medio  Desviaciones 
estándar 

Saber 11 

 Calendario A 30.364 49,82 (11,17)

 Calendario B 1.071 71,28 (10,25)

 Combinado 31.435 50,55 (11,79)

Saber Pro 

 Calendario A 30.350 10,32 (1,23)

 Calendario B 1.070 11,53 (1,81)

 Combinado 31.420 10,36 (1,27)

Nota: se excluye a los estudiantes de calendario flexible.	
Fuente: Icfes; cálculos del autor. 

En cuanto a las disparidades asociadas con la naturaleza del colegio, se presenta 
un resultado similar. Como se puede observar en el Cuadro 5 en la educación 
superior la brecha entre los estudiantes que provienen de colegios oficiales y no 
oficiales se reduce de manera significativa. En el colegio los estudiantes de insti-
tuciones educativas no oficiales obtuvieron en promedio puntajes que estuvieron 
0,43 desviaciones estándar por encima del promedio de la cohorte, mientras que 
los de colegios oficiales obtuvieron puntajes que estuvieron 0,38 desviaciones por 
debajo. Sin embargo, al finalizar los estudios de educación superior, las distan-
cias con respecto a la media fueron de 0,26 desviaciones por encima para los 
universitarios graduados de colegios no oficiales y 0,24 desviaciones por debajo 
para los que provinieron de colegios oficiales.

7	 La cohorte se refiere al conjunto de estudiantes que tomó la prueba Saber Pro en 2011, y a quienes se 
les hace el seguimiento del puntaje obtenido en la prueba Saber 11, lo que asegura que los resultados 
sean comparables entre los grupos.
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Cuadro 5. Evolución del desempeño de los estudiantes colombianos en la prueba de inglés 
según naturaleza del colegio

   Observaciones  Puntaje medio  Desviaciones 
estándar

Saber 11 

 No oficial 16.969 55,18 (12,76)

 Oficial 19.105 45,64 (8,75)

 Combinado 36.074 50,13 (11,82)

Saber Pro 

 No oficial 16.963 10,67 (1,42)

 Oficial 19.094 10,04 (1,04)

 Combinado 36.057 10,34 (1,27)

Fuente: Icfes; cálculos del autor.

4.	N ivel de inglés de los docentes

Hasta el momento no se ha analizado la calidad de los docentes, lo cual tiene un 
efecto considerable sobre el rendimiento académico de los estudiantes (Bonilla 
y Galvis, 2014; Rockoff, 2004). Para ello, el Gráfico 6 presenta los resultados 
asociados con el diagnóstico realizado a los docentes de inglés en servicio del sector 
público, donde se puede apreciar que el 25% alcanzó el nivel B+ y el 35% el nivel 
B1. No obstante, resulta preocupante que el 12,4% alcance el nivel A2; el 12,7%, el 
nivel A1, y el 14,4%, el nivel A-, puesto que los objetivos del MEN contemplan que 
hacia 2019 todos los docentes de inglés del país alcancen el nivel B2.

El anterior resultado refleja uno de los problemas fundamentales de la educa-
ción en Colombia: la calidad docente es relativamente mala (Barón y Bonilla, 
2011). En ese orden de ideas, se puede decir que los bajos niveles de bilingüismo 
entre los estudiantes se explican, en gran medida, porque una buena proporción 
de los docentes de inglés no alcanza, a su vez, un amplio dominio del idioma.

Las deficiencias en el nivel de inglés de los docentes se gestan desde que estos 
cursan sus estudios de educación superior. Como se puede ver en el Gráfico 6, 
el 36% de los estudiantes del programa de licenciatura en inglés que tomaron la 
prueba Saber Pro se encuentra en el nivel B+. No obstante, al tiempo se aprecia 
que una parte considerable de los egresados se ubica en categorías asociadas 
con un bajo nivel de inglés. El 6% se ubica en la categoría A-; el 8% en A1; el 
9% en A2; y el 41% en B1. Aquí vale la pena resaltar que el MEN espera que 
los estudiantes de la licenciatura alcancen el nivel C1 hacia 2019. No obstante, 
mirando las tendencias actuales se puede decir que los retos son enormes, pues 
en la actualidad tan solo el 36% sobrepasa el nivel B1.
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Gráfico 6. Desempeño de los docentes y los estudiantes de licenciatura en inglés	
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4.1	O ferta de docentes de inglés

En Colombia se presenta una escasez de docentes de inglés calificados, lo cual se 
puede constatar al analizar el volumen de egresados del programa de licenciatura 
en inglés, quienes son los que tienen las competencias requeridas para ejercer 
dicha labor. En 2011 presentaron la prueba Saber Pro 185 estudiantes próximos 
a graduarse de este programa; en 2010, 54; en 2009, 58. Por otro lado, según la 
información de la base de datos del MEN, entre 2002 y 2010 se graduaron 127 
personas de este programa.

No obstante, la demanda proveniente del sector educativo es significativa-
mente mayor a esta oferta. En 2011 Colombia registró un total de 23.365 colegios 
y 292 establecimientos de educación superior8, lo que implica que en el sector 
educativo se requieren aproximadamente 47.000 docentes de inglés calificados9. 
De acuerdo con el MEN, en Colombia hay 15.000 docentes de inglés en el sector 

8	 Véase, MEN: http://menweb.mineducacion.gov.co/seguimiento/estadisticas/principal.php?begin	
=1&seccion=1&id_categoria=2&dpto=&mun=&et=&ins=&sede= 

9	 En este cálculo se asume que los colegios y los establecimientos educativos superiores requieren por 
lo menos dos docentes de inglés calificados.
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educativo10, lo cual implicaría un déficit aproximado de 32.000 docentes. El 
déficit cuantitativo en la oferta de docentes se puede corroborar en el hecho de 
que, de acuerdo con la encuesta C-600 del DANE, el 83% de los colegios no 
oficiales del país no imparten inglés a sus estudiantes, lo cual es preocupante si se 
contempla que el 57% de los colegios en Colombia son públicos11.

La razón para este déficit subyace en que no existen incentivos suficientes para 
que los bachilleres estudien para convertirse en docentes de inglés, sobre todo 
aquellos que alcanzan un alto dominio del idioma. Por ejemplo, Barón (2010) 
muestra que en Colombia los individuos de altos estándares académicos no se 
convierten en docentes debido al beneficio económico comparativamente bajo de 
esta profesión, lo que la hace poco atractiva y afecta de manera negativa la calidad 
educativa. Específicamente, calculó que los recién graduados de programas de 
educación ganan en promedio salarios que son 28% menores a los de los recién 
egresados en Economía, Administración y Contaduría, y casi 40% menores que 
los de Ingeniería.

Lo anterior ocasiona que una buena proporción de los que ingresan a la carrera 
de pedagogía tengan estándares académicos comparativamente bajos. En este 
aspecto, Barón y Bonilla (2011) encuentran que, entre los graduados de la educa-
ción superior, los que estudiaron licenciaturas tuvieron un peor desempeño en la 
prueba Saber 11, lo cual es afín con los resultados obtenidos por Barrera et al. 
(2012). Esta situación también se presenta entre los estudiantes del programa de 
licenciatura en inglés. Al analizar sus puntajes en el área de inglés de la prueba 
Saber 11, se encuentra que no alcanzaron puntajes comparativamente altos. El 
Gráfico 7 muestra que la cohorte de 2011 obtuvo puntajes en el área de inglés de 
la prueba Saber 11 que fueron significativamente menores al promedio obtenido 
por los estudiantes del calendario B. Incluso, algunos tuvieron puntajes menores 
al promedio del calendario A (los puntajes individuales de los estudiantes del 
programa de licenciatura corresponden a los grises dispersos cada año), lo que 
demuestra que no tuvieron un buen desempeño en el área en que con posterio-
ridad cursaron sus estudios superiores. Por tanto, no resulta sorprendente que las 
proporciones de docentes y estudiantes de licenciatura en inglés que se ubican en 
los niveles B1 y B+ sean considerablemente menores a aquellas de los estudiantes 
de calendario B. De esta manera, se observa que los estudiantes que ingresan al 
programa de licenciatura en inglés no presentan un amplio dominio del idioma 

10	 Cifra tomada de la presentación del MEN en el II Encuentro de Instituciones de Educación Superior, 
disponible en http://www.colombiaaprende.edu.co/html/productos/1685/w3-article-311746.html

11	 Ministerio de Educación Nacional http://menweb.mineducacion.gov.co/seguimiento/estadisticas/
principal.php?seccion=1&id_categoria=2&consulta=ee_sector&nivel=1&dpto=&et=&mun=&in
s=&sede= 
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al momento de iniciar sus estudios, lo que no representa una condición deseable 
para quienes luego se convierten en docentes de inglés.

Gráfico 7. Desempeño de los estudiantes de licenciatura en inglés en el área de idiomas de la 
prueba Saber 11 (cohorte 2011)
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Fuente: Icfes; cálculos del autor. 

Estos resultados indican que para mejorar el grado de bilingüismo entre los estu-
diantes colombianos resulta fundamental invertir en mejorar las competencias 
lingüísticas de los docentes de inglés en servicio. Si la intervención se concentra en 
aquellos que no han alcanzado las metas propuestas por el MEN para 2019, habría 
que invertir en el 75% de los docentes de inglés, lo cual equivaldría a 11.250 de 
ellos. Un programa de un año y medio dedicado al aprendizaje del inglés tiene un 
costo de $5.648.000 (pesos de 2013)12, de tal forma que en total se tendrían que 
invertir $63.540 millones (pesos de 2013) para reducir el déficit cualitativo en la 
oferta de docentes de inglés. Por otro lado, para disminuir el déficit cuantitativo 
habría que generar incentivos para que esta profesión se vuelva más atractiva entre 
los bachilleres que continúan hacia sus estudios superiores, en especial entre aque-
llos que obtienen los mayores puntajes (calendario B). En este aspecto, los estudios 
más relevantes sobre el tema demuestran que atraer a los mejores profesionales a 

12	 Costo calculado en junio de 2013 con base en información recolectada de diversos centros de 
formación especializados en ofrecer programas dedicados al aprendizaje del inglés.
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la docencia contribuye a aumentar la calidad educativa (Clotfelter, Ladd y Vigdor, 
2010; Rivkin, Hanushek y Kain, 2005; Rockoff, 2004).

Una forma de lograrlo consiste en mejorar la remuneración docente, la cual es 
comparativamente baja en Colombia (Barón, 2010). En este tema es importante 
resaltar que en 2002 se estableció el Nuevo Estatuto Docente, el cual contempla 
el desempeño y el mérito de los profesores como componentes fundamentales en 
la carrera pedagógica, concretamente en lo concerniente al ingreso, ascenso y 
permanencia13. De acuerdo con Barrera et al. (2012), dicha modificación mejoró 
las condiciones salariales de los docentes en Colombia; sin embargo, su aplicación 
no ha sido del todo exitosa, como resultado de su falta de operatividad. Además, 
si bien es cierto que el salario de enganche de los docentes es competitivo, los 
incrementos durante la carrera pedagógica son comparativamente menores, de 
manera que terminan siendo inferiores en la parte alta de la distribución de los 
salarios.

Tanto en el nuevo como en el viejo estatuto docente la remuneración se basa en 
la experiencia y el nivel educativo, lo cual incentiva a que los docentes adquieran 
mayores credenciales (especializaciones, maestrías y doctorados); no obstante, 
estos no reciben pagos en función de sus logros o resultados, lo que disminuye la 
motivación y los desincentiva a permanecer en esta labor, de tal forma que aque-
llos de mejores habilidades se insertan en otras profesiones (Barón y Bonilla, 
2011). Barrera et al. (2012) argumentan que algunas formas de incentivar el logro 
de los docentes consisten en esquemas donde el salario se encuentra determinado 
por el esfuerzo o por el aprendizaje de los estudiantes. Estas políticas se han apli-
cado con éxito en los Estados Unidos, Israel e India, y han mostrado resultados 
positivos (Muralidharan y Sundararaman, 2009; Lavy, 2009; Jacob y Lefgren, 
2007; Hanushek y Rivkin, 2006; Duflo y Hanna, 2005).

Un esquema como el anterior no solo favorecería la permanencia de los 
docentes en el magisterio, sino que podría atraer algunos de mejor calidad. No 
obstante, es importante tener en cuenta que un incremento en la oferta de docentes 
implicaría un costo mensual promedio de $1.653.000 (pesos de 2013) para unos 
32.000 docentes de inglés que entrarían a formar parte del sector educativo14, de 
tal forma que esta inversión sería de $53.000 millones mensuales (pesos de 2013).

13	 Para mayor información acerca del Nuevo Estatuto Docente, consúltese el Decreto 1278 de 2002, 
Barrera et al. (2012), y Bonilla y Galvis (2014).

14	 Este costo se calculó ponderando el salario por la participación docente en cada una de las categorías 
asociadas con el sistema de clasificación docente. El número total de docentes en cada escalafón 
se obtuvo de la base de datos del formulario C-600 del DANE y la información de los salarios del 
escalafón, de los decretos 1001 y 1002 de 2013. El escalafón docente clasifica a los profesores de 
acuerdo con su preparación académica, experiencia y méritos.



Educación y desarrollo regional en Colombia

120  

5.	 ¿Cómo está Colombia frente a otros países?

Hasta el momento se ha expuesto que el nivel de inglés de los estudiantes y 
docentes colombianos no alcanza los rangos esperados por el MEN y que, en 
general, los resultados indican que el nivel de bilingüismo puede catalogarse 
como bajo. No obstante, no se ha comparado a Colombia con otros países 
de características similares. La idea detrás de este ejercicio subyace en que, 
aunque internamente los resultados del país no son alentadores, es posible que 
comparativamente se encuentre en una mejor situación que otros países lati-
noamericanos.

Los resultados del área de inglés de la prueba Saber 11 no son compara-
bles con sus equivalentes en otros países, pues se trata de pruebas distintas. 
No obstante, una forma de sobrepasar esta barrera consiste en comparar los 
puntajes medios obtenidos en el examen Toefl15. Lo primero que se puede 
observar al realizar este ejercicio es que Colombia se encuentra en la cola de 
la distribución, siendo superada por la gran mayoría de los países latinoameri-
canos (Gráfico 8). Y aunque el examen es tomado por una proporción no repre-
sentativa de la población16, lo cierto es que el desempeño comparativo en el 
segmento poblacional que sí cubre el examen refleja que, en efecto, los colom-
bianos no tienen un buen dominio del inglés.

El resultado anterior no es casualidad, ya que se presenta al analizar 
medidas diseñadas específicamente para comparar el nivel de inglés entre 
países, como el English Proficiency Index (EPI), y se calcula ponderando los 
resultados obtenidos por individuos adultos en pruebas que miden las distintas 
competencias lingüísticas en el idioma. Vale la pena mencionar que su cálculo 
solo incluye a países en los cuales, como mínimo, 400 personas tomaron las 
pruebas y por lo menos 100 tomaron cada una de estas. Las pruebas fueron 
las mismas para todos y las presentaron 1'668.798 personas en 52 países y dos 

15	 El Toefl, que se aplica en más de 165 países, es un examen internacional diseñado para medir el 
dominio del inglés por parte de personas cuyo idioma nativo es distinto a este. Evalúa las principales 
competencias lingüísticas requeridas para comunicarse efectivamente (reading, listening, writing, 
speaking) con un enfoque estrictamente académico. El puntaje total corresponde a la suma de los 
puntajes obtenidos en cada una de las competencias evaluadas. En cada área el puntaje mínimo es de 
0 y el máximo es de 30. Por tanto, el máximo puntaje total es de 120. La información acerca de los 
puntajes obtenidos por las personas que presentaron la prueba entre enero de 2012 y diciembre de 
2012 se encuentra en http://www.ets.org/s/toefl/pdf/94227_unlweb.pdf 

16	 Se trata, principalmente, de jóvenes que buscan cursar estudios en el exterior, por lo cual, al igual 
que en la prueba Saber Pro, se puede presentar sesgo de selección.
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territorios entre 2009 y 2011, lo que permite contar con un marco comparativo 
estandarizado y representativo17. 

Gráfico 8. Desempeño de los países latinoamericanos en el examen Toefl (2012)	
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Fuente: Educational Testing Service (ETS).	

La posición de Colombia en el escalafón de 2012 refleja un nivel de inglés 
particularmente bajo. Los resultados del EPI de 2012 advierten que los países 
latinoamericanos se encuentran entre los que tienen el peor desempeño en las 
pruebas de inglés, factor atribuido al uso del español como lengua internacional 
en esta región y a la baja calidad educativa, sobre todo la pública (EF, 2012). 
Sin embargo, lo más preocupante subyace en que Colombia es el penúltimo en 
el escalafón que incluye al grupo de países latinoamericanos (Cuadro 6) y, en 
la clasificación general, ocupa el puesto 50 entre los 54 países y territorios que 
componen la muestra. Esto precisamente refleja el hecho de que el nivel de 
inglés en el país es bajo y que se trata de un resultado robusto, ya que es inde-
pendiente del indicador que se analice.

Lo anterior refleja la necesidad de fortalecer la política de Estado asociada 
con el tema de bilingüismo en Colombia. En este ámbito, vale la pena mirar las 
experiencias que otros países latinoamericanos han tenido. Chile, por ejemplo, 

17	 Para obtener mayor información acerca de las pruebas de inglés aplicadas, así como el cálculo del 
EPI, consúltese www.ef.com/epi 
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también tiene un programa dedicado a mejorar el dominio del inglés entre 
los bachilleres, denominado English Opens Doors. En esencia, se trata de un 
programa con objetivos y líneas de acción similares a las del PNB. Al igual que 
en Colombia, se adoptó el MCERL para tener un marco que evalúa las competen-
cias lingüísticas. Igualmente, el programa enfatiza en la necesidad de fortalecer 
las capacidades de los docentes, contemplando su efecto sobre el rendimiento 
académico de los estudiantes18. 

Cuadro 6. Posición de los países latinoamericanos en el escalafón del EPI 2012

Posición País EPI Nivel

20 Argentina 55,38 Medio

26 Uruguay 53,42 Bajo

33 Perú 50,55 Bajo

34 Costa Rica 50,15 Bajo

38 México 48,6 Bajo

39 Chile 48,41 Muy bajo

40 Venezuela 47,5 Muy bajo

41 El Salvador 47,31 Muy bajo

43 Ecuador 47,19 Muy bajo

46 Brasil 46,86 Muy bajo

47 Guatemala 46,66 Muy bajo

50 Colombia 45,07 Muy bajo

51 Panamá 44,68 Muy bajo

Fuente: EF English Proficiency Index 2012.

Las iniciativas de este programa incluyen intercambios para los estudiantes 
próximos a graduarse del programa de licenciatura en inglés, las cuales permiten 
mejorar las habilidades lingüísticas de los prospectos docentes, y cursos de capa-
citación para mejorar la enseñanza de esta lengua extranjera por parte de los 
docentes en servicio. Lo interesante de este programa consiste en que incluye a 
aquellos del sector rural, donde la calidad educativa tiende a ser menor (Perfetti, 
2003). No obstante, las iniciativas van más allá del profesorado, ya que se 
promueven debates, concursos de deletreo y diálogos entre los estudiantes, tanto 
del bachillerato como de la primaria. Finalmente, cuentan con el Centro Nacional 

18	 Para mayor información acerca de este programa, consúltese http://www.ingles.mineduc.cl/ 
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de Voluntarios, programa que otorga a los estudiantes chilenos la oportunidad de 
interactuar con personas cuyo idioma materno es el inglés.

La implementación del programa de bilingüismo en Chile ha mostrado logros 
importantes. De acuerdo con su ministerio de educación, 33 estudiantes próximos 
a convertirse en docentes de inglés cursaron programas de intercambio en el 
exterior en 2006; en 2007, 97. Igualmente, el tamaño del voluntariado creció de 
manera exponencial, pasando de 15 en 2004 a 554 en 2008. Por otro lado, el 
número de docentes de inglés capacitados pasó de 501 a 1.800 entre 2004 y 2008, 
mientras que el número de estudiantes participantes en los debates en inglés pasó 
de menos de 500 a cerca de 2.500 en ese mismo período19. 

En Colombia también se han realizado esfuerzos concretos para fortalecer el 
aprendizaje del inglés, atribuibles al PNB. Uno de estos es el programa Bunny 
Bonita, que consiste en una serie de videos cuyo objetivo es enseñar inglés básico 
(A1) a niños entre 4 y 8 años de edad. Otro es English for Colombia (ECO), 
programa diseñado principalmente para el sector rural, en el cual se imparten 
lecciones de inglés mediante el uso de discos compactos (CD). En cuanto a 
los docentes, cuenta con el programa de Desarrollo Profesional para Docentes 
(Teacher Development Program), así como Yes! e-English for Teachers. Final-
mente, el Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA) ofrece el programa Inglés 
para Todos, el cual es un curso ofrecido a todos los colombianos; no solo docentes 
de inglés o estudiantes20. 

Al igual que en Chile, el PNB reconoce la capacitación docente como un 
componente fundamental para alcanzar un mayor nivel entre los estudiantes. De 
acuerdo con cifras del MEN, hasta 2012 se capacitaron 7.700 docentes de inglés 
de la educación básica y media, lo que corresponde al 51% de los docentes de 
inglés en servicio. También se ha trabajado con 142 angloparlantes, equivalentes 
a los voluntarios en Chile, quienes imparten clases de inglés en algunos cole-
gios oficiales y acompañan a los programas de licenciatura en inglés. Además, 
el MEN trabaja de manera directa con el 44% de las secretarías de educación del 
país para socializar los programas mencionados21. 

Sin embargo, sin desestimar los esfuerzos existentes, es posible que en 
Colombia se puedan fortalecer los programas de bilingüismo, ya que los resultados 
aún se encuentran lejos de las metas propuestas. Por ejemplo, los programas de 
intercambio para los estudiantes de licenciatura en inglés constituyen una buena 
aproximación para mejorar las habilidades lingüísticas de los futuros docentes, 

19	 Estos resultados se encuentran en http://www.oecd.org/edu/ceri/41486470.pdf 

20	 Para obtener mayor información acerca de los proyectos del PNB, consúltese http://www.
colombiaaprende.edu.co/html/productos/1685/article-158720.html 

21	 Información suministrada durante el II Encuentro de Instituciones de Educación Superior; véase: 
http://www.colombiaaprende.edu.co/html/productos/1685/w3-article-311746.html 
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pues permite tener un mayor contacto con la lengua extranjera. Además, aumenta 
su motivación, ya que en Colombia el número de hablantes nativos de inglés en 
las instituciones educativas es escaso. Igualmente, se puede tener en cuenta lo 
relacionado con los debates, concursos y diálogos en inglés, además del ejemplo 
que representa el Centro Nacional de Voluntarios de Chile.

6.	C onclusiones

Los retos en el tema de bilingüismo en Colombia son enormes: el nivel de 
inglés de los estudiantes es relativamente bajo; así lo demuestran los resultados 
asociados con su desempeño en la prueba de inglés de los exámenes de Estado, 
los cuales son resultados consistentes con los de Sánchez-Jabba (2012) y MEN 
(2005), donde se estimó que una proporción muy reducida de los estudiantes 
colombianos pueden ser catalogados como bilingües.

Entre los bachilleres los resultados son particularmente preocupantes, ya que 
más del 90% no sobrepasa el nivel correspondiente al de un usuario básico (A-, 
A1 o A2). Por su lado, los estudiantes de la educación superior, en especial los 
universitarios, presentan un mejor nivel de inglés, aunque aún se encuentran lejos 
de los rangos esperados por el MEN. En ese sentido, el hecho de que la línea base 
no muestre un buen desempeño lleva a pensar que las metas propuestas por el MEN 
para 2019 son ambiciosas, puesto que los objetivos aún no se han cumplido y las 
tendencias que se observan se caracterizan por mostrar avances poco significativos.

Esta situación no solo compromete a los estudiantes, sino que también se 
presenta entre los docentes de inglés, pues tan solo el 25% alcanza el nivel espe-
rado en las pruebas. En ese orden de ideas, no son sorprendentes los resultados 
obtenidos por los estudiantes, ya que la calidad de los docentes tiene una inci-
dencia significativa sobre su rendimiento académico. El déficit cualitativo en la 
oferta de docentes de inglés se evidencia desde su paso por los estudios supe-
riores y el bachillerato, puesto que los estudiantes del programa de licenciatura 
en inglés no presentan el desempeño esperado en la prueba Saber Pro, como 
tampoco antes, cuando se someten a la prueba Saber 11 en su calidad de bachi-
lleres. Además, esta situación muestra que los bachilleres con un nivel de inglés 
comparativamente alto no ingresan a los programas de licenciatura de inglés. Lo 
anterior se debe a que esta profesión es poco atractiva desde el punto de vista 
económico, pues su remuneración es comparativamente baja, lo cual podría 
explicar el déficit cuantitativo en la oferta de docentes de inglés calificados.

Para suplir el déficit en la oferta se recomienda que las políticas educativas 
dirigidas a mejorar el nivel de inglés se concentren en los docentes. De manera 
concreta, se debe capacitar a aquellos que no tienen las competencias lingüís-
ticas requeridas para su oficio. Igualmente, se deben generar incentivos que 
promuevan la inclusión al magisterio de individuos que desde el colegio alcanzan 
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altos niveles de inglés. Una forma de lograr esto último podría consistir en la 
modificación de la remuneración docente, implementando esquemas salariales 
que contemplen los logros del profesorado, como se ha hecho en otros países, de 
manera que haya incentivos para que ingresen individuos de altas habilidades. 
Esto es consistente con lo sugerido por Barrera et al. (2012), quienes proponen 
destinar recursos específicos a la bonificación de los docentes, los cuales permitan 
tener una remuneración determinada por su esfuerzo y su desempeño en las 
evaluaciones. También, resulta crucial fortalecer los programas de licenciatura 
en inglés ofrecidos actualmente en el país, ya que, como se apreció, una buena 
parte de los profesionales en ésta área no cuenta con los estándares académicos 
requeridos para enseñar la lengua extranjera.

Las recomendaciones de este estudio no son lejanas a los objetivos del PNB, ya 
que una de sus principales líneas de acción consiste en la capacitación docente. 
Tampoco son distantes a las de Mejía (2009), quien advierte la necesidad de capa-
citar y brindar mayor apoyo a los docentes de inglés de la educación básica, pues 
son los que muestran los peores resultados en las pruebas de diagnóstico. En 
esencia, es necesario fortalecer el PNB para alcanzar un mayor grado de bilin-
güismo en Colombia, concentrando los esfuerzos en la institucionalidad exis-
tente. Para ello se requiere que este programa tenga un mayor impacto y alcance, 
pues aunque ha exhibido esfuerzos importantes, los avances en el tema de bilin-
güismo han sido limitados, lo que se refleja en el rendimiento de los estudiantes 
en la prueba de inglés.
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En Colombia es poco lo que se conoce sobre las capacidades o estándares aca-
démicos de los maestros, comparados con profesionales en otras áreas del cono-
cimiento. En vista de que sus competencias intelectuales podrían estar asociadas 
con su capacidad para transmitir conocimiento a los estudiantes, conocer los 
estándares académicos relativos de los maestros ofrece información relevante 
para alimentar el debate sobre cómo mejorar la educación que reciben los estu-
diantes colombianos.

Esta investigación contribuye a dicho debate, analizando los estándares 
académicos relativos de las personas que se gradúan de instituciones de educa-
ción superior en las áreas de Educación y Pedagogía. Específicamente, se quiere 
responder a la pregunta de cuál es la relación, si la hay, entre el desempeño en 
la prueba de Estado del Icfes y la probabilidad de obtener un título profesional 
en el área de educación, en comparación con los resultados del Icfes de los 
graduados en otras áreas del conocimiento. Para ello se estiman dos medidas 
usadas en la literatura internacional: i) el percentil promedio en la prueba del 
Icfes para los graduados en el área de educación y para el resto de graduados, 
y ii) la probabilidad de graduarse en educación, dado su desempeño relativo en 
el Icfes (medido mediante los quintiles de la distribución de resultados del Icfes 
de todos los graduados).

Con base en la evidencia disponible, se concluye que hay una relación inversa 
entre el resultado en la prueba de Estado y la probabilidad de obtener un título 
en educación. Se estima que una persona que obtuvo un resultado en el Icfes en 
los cinco percentiles más bajos de la distribución de resultados de su cohorte de 
graduados tiene una probabilidad cinco veces mayor de graduarse de una carrera 
en pedagogía, que una persona cuyo resultado estuvo en los cinco percentiles más 
altos. Los resultados son cualitativamente los mismos si se analiza el desempeño 
relativo en diferentes componentes del Icfes o en una medida agregada. Estas 
diferencias son aún más pronunciadas para las mujeres que para los hombres, y 
todas ellas son estadísticamente significativas.

Dada la limitada información, se proponen posibles hipótesis que pueden haber 
incidido en la situación actual. Entre ellas están el surgimiento de ocupaciones 
alternativas más rentables para los de mayor competencia, particularmente mujeres, 
y la compresión de la distribución de salarios en el sector educativo, que limita una 
mayor compensación a los más competentes y aumenta la de los menos. Ambos 
factores trabajan en detrimento del estándar académico promedio de la profesión de 
maestro y posiblemente afectan la calidad de la educación impartida.
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Este capítulo está dividido en cuatro secciones. En la primera se revisa la lite-
ratura nacional e internacional sobre la calidad de la educación y la calidad de los 
maestros. En la sección 2 se describen los datos y el modelo econométrico, mien-
tras que en la 3 se plantean algunas hipótesis para interpretar los resultados. La 
última sección concluye con algunas reflexiones sobre el tema de la calidad de la 
educación y las características de los maestros, y se mencionan algunas opciones 
de política pública disponibles para atraer estudiantes con estándares académicos 
más elevados a la profesión de maestro.

1. 	R evisión de literatura

La calidad de la educación básica y media en Colombia es baja. Por lo menos 
eso es lo que se concluye de los resultados en lectura, matemáticas y cien-
cias en la prueba del Programme for International Student Assessment (PISA) 
de 2009, el cual ubica los resultados de los estudiantes colombianos entre los 
últimos diez en las tres áreas de evaluación. Esta prueba se realiza en 65 países 
a estudiantes de 15 años de edad que están próximos a terminar sus estudios de 
educación media (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
[OCDE], 2010). Específicamente, Colombia ocupa el puesto 56 en matemáticas, 
el 53 en ciencias y el 50 en lenguaje. Así mismo, es el tercer país con el menor 
porcentaje de estudiantes en los niveles más altos en matemáticas, el quinto en 
ciencias y el decimoprimero en lectura. Esta situación no solo se observa al 
final de la educación media sino también en grados intermedios del proceso de 
formación educativa. En la prueba Trends in International Mathemathics and 
Science Study (TIMSS) de 2007, que evalúa a estudiantes de cuarto y octavo 
grado en matemáticas y ciencias, los estudiantes colombianos de cuarto grado 
ocuparon el lugar 29 en ciencias (entre 36), y los de octavo el 42 (entre 48). 
En matemáticas, la situación no fue alentadora, pues los estudiantes de cuarto 
grado ocuparon el lugar 30, y los de octavo el 40 (Gonzales et al., 2008)1. 
Otros informes también resaltan la alta disparidad en la calidad de la educación 
existente dentro del país en términos geográficos, entre grupos sociodemográ-
ficos o entre tipos de colegio (Barón, 2013; Banco Mundial, 2009; Gaviria y 
Barrientos, 2001c; Steiner et al., 2002).

Ante este panorama surgen preguntas sobre el papel que desempeñan los dife-
rentes factores involucrados. Algunos trabajos en la literatura nacional abordan 
este amplio tema mostrando la importancia relativa que, sobre el rendimiento 
académico, tienen las características de las familias o su estatus socioeconómico 

1	 Para un interesante análisis de las implicaciones económicas de este tipo de pruebas internacionales 
y algunas críticas a estas, véase Hanushek y Woessmann (2011).
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(Gaviria y Barrientos, 2001c; Sarmiento, Becerra y González, 2000; Caro, 2000), 
así como también la jornada (Bonilla, 2014), o las características de los colegios 
(Gaviria y Barrientos, 2001b; Rangel y Lleras, 2010; Castaño, 1998; Barrientos, 
2008). En general, la literatura coincide en que las características de la familia y el 
estudiante explican una mayor parte de la variación del rendimiento académico de 
los estudiantes que las características de los colegios, resultados que son similares 
a los encontrados en la literatura internacional (Eide, Goldhaber y Brewer, 2004).

Las características de los maestros no pasan inadvertidas en este debate. 
Si bien no hay un consenso acerca de la importancia relativa de este factor en 
comparación con los otros (Hanushek y Rivkin, 2006; Hanushek, 1989; Gold-
haber, Brewer y Anderson, 1999; Greenwald, Hedges y Laine, 1996), sí lo hay en 
cuanto a que existe una gran heterogeneidad en la calidad de los maestros y que 
tener un “buen” maestro incide positivamente sobre el proceso de aprendizaje. 
Dado que se trata de un tema relativamente controvertido, vale la pena hacer 
énfasis en tres aspectos críticos a la hora de medir el impacto de la calidad de 
los maestros sobre el desempeño de los alumnos: 1) las distintas definiciones de 
calidad y la disponibilidad de información, 2) las dificultades empíricas y 3) las 
particularidades de este mercado laboral.

Con respecto al primer punto, la literatura internacional se ha enfocado en 
tres tipos de indicadores de calidad: a) las credenciales y certificación de los 
maestros, así como la especialidad o el área de enseñanza, b) la experiencia, y 
c) la habilidad y el desempeño académico de los docentes (Hanushek y Rivkin, 
2006). Dada la disponibilidad de información, los dos primeros tipos de medidas 
son los más empleados en la literatura especializada. Según Eide, Goldhaber 
y Brewer (2004), aunque con limitaciones, la competencia académica de los 
maestros, medida con pruebas estandarizadas, parece ser el mejor predictor de 
qué tan efectivo será un maestro. Esta conclusión está basada en estudios que 
muestran relaciones positivas entre los resultados de los estudiantes en pruebas 
estandarizadas, o mejoramiento del desempeño, y pruebas de aptitud verbal 
de los maestros (Brewer, 1996) o puntajes totales en otras pruebas estandari-
zadas (Strauss y Sawyer, 1986). Se debe señalar, sin embargo, que son pocos 
los sistemas educativos en los que se aplican de manera sistemática pruebas 
estandarizadas a los docentes.

En cuanto a la parte empírica, el principal problema está en que resulta 
difícil identificar el impacto de las características de los docentes. Por ejemplo, 
es probable que se encuentren mejores docentes en comunidades con un mayor 
nivel socioeconómico, y en estas circunstancias se puede confundir el efecto de 
los distintos determinantes. Se hace entonces necesario emplear una estrategia 
de identificación para determinar qué parte del resultado de los alumnos se debe 
a la calidad de los docentes. En el caso colombiano, son relativamente pocos 
los trabajos que abordan este problema de manera rigurosa, entre los cuales se 
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encuentran Gaviria y Barrientos (2001b) y Bonilla y Galvis (2014). En ambos 
casos se emplean regresiones por variables instrumentales, y se encuentra que 
el nivel educativo de los docentes, medido como el porcentaje de maestros con 
títulos profesionales o de posgrado, tiene un impacto positivo y significativo 
sobre los resultados de los alumnos en las pruebas estandarizadas.

Finalmente, en la discusión sobre el efecto de la calidad de los maestros en el 
desempeño es importante tener en cuenta las características particulares de este 
mercado, pues muchas políticas obvian estas características y al hacerlo limitan 
su capacidad para lograr el objetivo de aumentar la calidad de los maestros 
(Hanushek y Rivkin, 2006; Hanushek et al., 2005). Un ejemplo de esto es la intro-
ducción de evaluaciones estandarizadas para los maestros en los Estados Unidos, 
que están asociadas con los incrementos de sus salarios, pero que no lograron el 
objetivo de aumentar la calidad docente (Angrist y Guryan, 2004 y 2008).

En el caso colombiano se han estudiado algunos aspectos del mercado laboral 
de los maestros, en particular los salariales, los cuales inciden en los estándares 
académicos de los individuos que entran a la profesión. A partir de la infor-
mación de la nómina de docentes, Ayala, Soto y Hernández (1999) analizan la 
evolución de las condiciones de la remuneración de los maestros públicos en 
Bogotá. Los autores encuentran que la política de nivelación aplicada entre 1994 
y 1998 mejoró la remuneración de los docentes con respecto a otros profesio-
nales, aunque no frente a los del sector público, que aumentaron su remunera-
ción básica en un mayor porcentaje. En una investigación más amplia, Gaviria 
y Umaña (2002) estudian los niveles salariales, los retornos de la educación y 
los perfiles salariales a lo largo de la vida de los maestros (públicos y privados) 
y de otros profesionales. Los resultados reafirman lo encontrado por Ayala, Soto 
y Hernández (1999): los docentes públicos tienen condiciones laborales relativa-
mente favorables, las cuales mejoraron durante la década de los años noventa. A 
su vez, subrayan que los ascensos poco tienen que ver con el manejo en el aula, lo 
que sugiere una estructura de incentivos deficiente en este sector.

En el presente capítulo se hace un análisis descriptivo de los estándares aca-
démicos de los estudiantes que se inclinan por carreras pedagógicas. Como se 
señaló, este es un buen predictor de su capacidad para enseñar, lo que a su vez 
impacta en el rendimiento de los alumnos y, por esta vía, en la calidad de la 
educación. Dado que el tipo de indicador de calidad empleado en el documento 
es del tercer tipo, se trata de un trabajo pionero en el país, que abre la puerta a 
nuevas preguntas y enfoques que ya han hecho carrera en la literatura interna-
cional y actualmente son centrales para analizar de la calidad de la educación 
en Colombia.

Por ejemplo, en varias investigaciones internacionales, principalmente del caso 
estadounidense, se estudia la reducción en la competencia académica de aquellos 
que entran en la profesión de maestros, observada en las últimas décadas del 
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siglo XX. Corcoran, Evans y Schwab (2004a, b) muestran, por ejemplo, que el 
percentil promedio de las maestras en pruebas estandarizadas cayó de 65 a 46 en 
el período 1970-2000 debido a la salida de mujeres de mayor competencia hacia 
otras profesiones. Bacolod (2007) muestra evidencia de este último aspecto en un 
período anterior y documenta que cerca del 50% de las mujeres que se convir-
tieron en maestras en 1940 tenían puntajes en el quintil más alto en pruebas estan-
darizadas, en contraste con el 15% en 1960. Estos dos estudios concluyen que la 
apertura de nuevas alternativas de empleo para las mujeres de mayor desempeño 
durante el siglo XX, y las consecuentes mejores oportunidades salariales en estas 
actividades alternativas, contribuyó a reducir la calidad de los maestros en los 
Estados Unidos. Lakdawalla (2006) señala que el cambio tecnológico con sesgo 
de habilidad contribuyó a esta rápida desegregación ocupacional por género y, 
por consiguiente, a reducir la calidad de los maestros. La misma disminución 
de las competencias académicas de aquellas personas que entran a la profesión 
también se observa en Australia, donde el percentil promedio cayó de 74 a 61 en 
el período 1983-2003 (Leigh y Ryan, 2008).

Otros estudios internacionales también presentan evidencia de que las 
personas de mejores estándares académicos tienen una probabilidad más baja de 
estudiar para convertirse en maestros, y si lo hacen tienden a desempeñarse en 
otra ocupación (Chevalier, Dolton Y McIntosh, 2007; Hanushek y Pace, 1995). Es 
evidente que el salario relativo de la profesión con respecto a otras desempeña un 
papel importante para atraer personas con mayor competencia a la profesión de 
maestro. En los Estados Unidos, Australia y el Reino Unido, aunque los salarios 
relativos de los maestros aumentaron, el incremento ha sido mayor en ocupa-
ciones alternativas y, por tanto, se piensa que esto ha contribuido a sacar las 
personas de mayor competencia académica, principalmente mujeres, de la profe-
sión de maestro. Contrario a lo que podría pensarse, Ballou y Podgursky (1995) 
sugieren que una subida generalizada de los salarios de los maestros tendría 
un efecto pequeño en los estándares académicos de los que se convierten en 
docentes, dado que la profesión está típicamente en exceso de oferta. Estos resul-
tados, sin embargo, deben interpretarse con cautela. Para Australia, por ejemplo, 
Leigh (2007) encuentra una relación positiva entre aumentos en los salarios de 
los maestros y el percentil promedio de los que deciden convertirse en docentes.

En Colombia poco se sabe sobre el estándar académico de aquellos que 
entran a la profesión de maestro o de los que se preparan académicamente para 
serlo y que, como se mencionó, son un buen predictor del desempeño de los 
docentes en el aula. 
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2. 	A plicación empírica

2.1. Datos

Para medir la competencia o conocimiento académico de los maestros, se busca 
una medida general que incorpore la habilidad de los maestros para aumentar el 
rendimiento de sus alumnos, no solo en los resultados académicos, sino también 
en aspectos importantes para el estudiante, pero difíciles de evaluar en pruebas 
estandarizadas, tales como las habilidades sociales. Una medida perfecta debería 
incluir la habilidad para trabajar bien con otros maestros y con administradores, 
y para aumentar el desempeño de los estudiantes en el aula, así como también 
medidas de paciencia, creatividad y habilidades de comunicación (Corcoran, 
Evans y Schwab, 2004b; Leigh y Ryan, 2008). Muchos de estos aspectos son difí-
ciles de medir y en muchos casos no son siquiera observables, aunque pueden ser 
incluso más importantes que la experiencia y el más alto nivel educativo alcanzado 
a la hora de explicar el desempeño académico de los estudiantes (Rockoff, 2004).

Debido a que infortunadamente una medida de la competencia académica de los 
maestros de tales características no está disponible, decidimos usar una más simpli-
ficada: el puntaje obtenido en el examen de Estado del Icfes por los graduados en 
el área de educación cuando cursaban su último año de colegio. Como en toda 
medida, el uso del desempeño en la prueba de Estado como una medición del 
estándar académico tiene algunas limitaciones. Primero, los resultados de estos 
exámenes podrían estar sujetos a eventos aleatorios (por ejemplo, levantarse 
indispuesto el día de la prueba o la temperatura del salón). Dado que es sensato 
considerar que aquellas situaciones son independientes de si las personas deciden 
estudiar para convertirse en maestros, esto no genera ningún efecto particular en 
nuestras estimaciones. Una segunda limitación es el hecho de que el Icfes no mide 
un abanico de habilidades o conocimientos, tales como el manejo de computadores, 
entre otros. Otra desventaja es que nuestra aproximación supone que la habilidad 
de un maestro no cambia con el tiempo (Leigh y Ryan, 2008). 

Estas posibles fuentes de error deben tenerse en cuenta a la hora de interpretar 
nuestros resultados. También, a pesar de estas limitaciones, esta medida puede 
entenderse como una señal de habilidad (antes de mercado o innata), de capital 
humano acumulado o de competencia académica. Es claro que el puntaje en el Icfes 
solo captura algunos aspectos de la calidad de los maestros; sin embargo, es difícil 
argumentar que es poco informativa con respecto a la inteligencia y la habilidad, 
o que no esté relacionada con la calidad de los maestros. El puntaje individual en 
la prueba de Estado del Icfes como proxy de la habilidad ha sido usado con ante-
rioridad en Colombia para analizar la relación entre esta y algunos resultados en el 
mercado laboral (Psacharopoulos y Vélez, 1993). Nótese que el resultado del Icfes 
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es usado para identificar la calidad de la educación que recibe un estudiante (Banco 
Mundial, 2009; Gaviria y Barrientos, 2001a, b, c).

Para analizar el desempeño relativo de los maestros en el examen de Estado 
del Icfes cuando eran estudiantes se usó información de las personas que obtu-
vieron un título en una institución de educación superior registrada ante el Minis-
terio de Educación, de la cual se puede saber el área del conocimiento en la que 
cada persona obtuvo un título. La medida de desempeño en el examen de Estado 
proviene del Icfes. Lo que se busca es analizar y comparar los resultados en la 
prueba de Estado de aquellas personas que obtuvieron un título superior en el 
área de educación con aquellas que lo obtuvieron en otras áreas. Quienes no obtu-
vieron un título de una institución de educación superior en Colombia no están en 
la base de datos usada para el análisis.

Algunas restricciones de la base de datos impiden saber si los graduados en el 
área de educación están ejerciendo como maestros. Sin embargo, según la infor-
mación del cuestionario C-600 del Departamento Administrativo Nacional de 
Estadística (DANE), aproximadamente el 83,5% de los maestros que trabajan 
en los colegios públicos y privados en Colombia obtuvieron un título de una 
institución de educación superior. Los títulos van desde técnicos y tecnólogos, 
hasta universitarios o de posgrado (especializaciones, maestrías y doctorados). 
La gran mayoría son universitarios. El área de educación incluye todos los títulos 
de licenciaturas en todas las áreas.

La muestra contiene 269.476 graduados en todas las áreas del conocimiento, 
que pertenecen a diferentes niveles de formación, en distintas modalidades, y 
quienes obtuvieron su título en cualquier tipo de universidad en todo el país. De 
estos, hay 24.319 graduados en el área de educación, lo que representa el 9% del 
total (Cuadro 1). Las mujeres representan el 54,5% de los graduados. Los datos 
provienen de las cohortes que realizaron el examen de Estado entre 2000 y 2006, 
con una mayor presencia, como era de esperarse, en los primeros años.

2.2. Modelo econométrico

Con el fin de caracterizar el estándar académico relativo de los graduados en el 
área de educación, se analizó la información de dos formas complementarias. En 
la primera, se calculó el percentil promedio en el Icfes de los graduados de educa-
ción y se comparó con la cifra correspondiente para el resto de áreas del conoci-
miento mediante diferencia de medias. Reconociendo la importancia de la partici-
pación de las mujeres en el sector educativo, los análisis también se realizan por 
género. De hecho, según datos del Banco Mundial, desde mediados de la década de 
los setenta hasta 2009 el porcentaje de maestras se ha mantenido estable, alrededor 
de 66%, el cual es similar a lo encontrado en nuestra base de datos. El ejercicio 
se realiza tanto para el puntaje total como para cada uno de los resultados en los 
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componentes de la prueba, aunque en la mayoría de casos se discute únicamente 
los de matemáticas y lenguaje (los otros se incluyen en el Anexo). Hay que aclarar 
que el percentil se calcula a partir de los resultados en la prueba de Estado sola-
mente para aquellas personas que obtuvieron un título de educación superior en 
algún área del conocimiento; quienes no obtuvieron ningún título de educación 
superior no están incluidos en la muestra.

Cuadro 1. Estadísticas descriptivas de las principales variables

Variables

(1) (2) (3) (4) (5)

Media Error estándar Mínimo Máximo Observaciones

Graduado área educación (=1) 0,090 (0,287) 0 1 269.476

Mujer (= 1) 0,545 (0,498) 0 1 269.476

Variables dummy de año:

2000 (= 1) 0,269 (0,443) 0 1 269.476

2001 (= 1) 0,224 (0,417) 0 1 269.476

2002 (= 1) 0,189 (0,391) 0 1 269.476

2003 (= 1) 0,133 (0,340) 0 1 269.476

2004 (= 1) 0,082 (0,274) 0 1 269.476

2005 (= 1) 0,058 (0,234) 0 1 269.476

2006 (= 1) 0,046 (0,209) 0 1 269.476

Desempeño en la prueba de 
Estado Icfes

Biología 47,98 (6,29) 27,55 73,00 268.980

Matemáticas 44,36 (6,58) 22,80 77,00 268.980

Filosofía 46,87 (6,72) 22,73 73,40 268.913

Física 47,42 (6,70) 21,11 74,00 268.926

Historiaa/ 46,36 (6,20) 0,00 83,00 257.129

Química 47,24 (6,75) 26,87 77,76 268.872

Lenguaje 50,85 (7,18) 26,76 81,81 268.925

Total (suma de seis 
componentes)

284,6 (27,7) 175,0 423,0 266.744

Total estandarizadas 
(promedio de seis 
componentes)

0,00 (0,69) -2,73 3,45 266.744

a/ No se incluye en el cálculo de los totales, ya que no existe información para el año 2006. 
Fuentes: Ministerio de Educación Nacional e Icfes; cálculos de los autores.
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En una segunda instancia se usa un modelo de regresión de variable categórica 
tipo probit para evaluar la noción generalizada sobre los menores estándares 
académicos de quienes se convierten en maestros. Para ello, se empleó el método 
de máxima verosimilitud en la estimación del siguiente modelo:

	
P GradEduci=1( )= jQi, j0 + 2Mujeri++ t

j=2

5

,

donde GradEduci toma el valor 1 si la persona i obtuvo un título en el área de 
educación, y 0 en caso contrario; Mujeri es una variable dummy de mujer, y γt 
representa el efecto fijo de año, que captura cambios que afectan a todas las 
personas por igual en el mismo año, como por ejemplo una prueba de Estado 
con una dificultad más alta o más baja. La variable dummy Qi,j representa para la 
persona i el quintil j de la distribución del Icfes de todos los graduados en el cual 
se encuentra su resultado (sea en el total o en uno de sus componentes, según la 
especificación del modelo utilizada). Nótese también que el grupo de compara-
ción, en lo que se refiere a estas variables, es el de las personas cuyos resultados 
se encuentran en el quintil más bajo. Especificaciones alternativas excluyen la 
dummy de Mujeri y se estiman para cada género por separado. Los resultados 
presentan los efectos marginales del modelo, usando el promedio de las variables 
independientes y los errores estándar son robustos a heteroscedasticidad.

En términos del modelo, en la ecuación 1 hay varias hipótesis de interés: 
i) que una persona con resultados bajos en el Icfes (con relación a su cohorte 
de graduados) tenga una mayor probabilidad de obtener un título en el área de 
educación (θj < 0 ∀j ∈ {2, 5}), y ii) entre más alto sea el desempeño en el examen 
del Icfes menor será la probabilidad de que la persona se gradúe, o decida estu-
diar y graduarse, de un programa en el área de educación, |θ3| < |θ5|.

3. 	R esultados

3.1.	  Los graduados de educación

Al preguntar qué tan diferentes académicamente son aquellas personas que estu-
dian carreras en el área de educación de las de otras áreas, uno de los primeros 
interrogantes que surge trata sobre la similitud de las distribuciones de los 
puntajes en los exámenes del Icfes obtenidos por los miembros de cada uno de 
estos grupos. El Gráfico 1 muestra las densidades estimadas de los puntajes para 
el grupo de graduados en educación y en otras áreas.
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Gráfico 1. Densidad de los resultados del Icfes (2000–2006) para los graduados de 
educación y otras áreas
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Nota: los puntajes totales son calculados a partir de la suma de seis componentes: matemáticas, lenguaje, física, química, filosofía y biología. 
Distribuciones de los componentes muestran cualitativamente los mismos resultados.
Fuentes: Ministerio de Educación Nacional e Icfes; cálculos de los autores.

El Gráfico 1 permite afirmar, con cierto grado de certeza, que aquellos que se 
graduaron de programas en el área de educación tienen resultados inferiores 
a los que cursaron otras áreas. Esto se puede apreciar en que la distribución de 
los graduados de educación está a la izquierda de la distribución de puntajes del 
Icfes de los graduados de otras áreas. Dicho de otra forma, los profesionales en 
educación tienen en general puntajes relativamente más bajos que los de otras áreas 
del conocimiento. Nótese, a su vez, que la distribución de los de educación tiene 
una menor varianza. La distribución de los resultados en el Icfes de los graduados 
en otras áreas tiene no solo mayores puntajes en general sino también una mayor 
varianza. Como consecuencia de lo anterior, la cola superior de la distribución de 
Icfes de los estudiantes en otras áreas es significativamente más pesada que la de los 
graduados de educación. Esto indica una mayor presencia de estudiantes de mayor 
competencia académica en programas diferentes a los del área de educación.

A pesar de que el Gráfico 1 ofrece algunos indicios de las diferencias en las 
competencias de los graduados de educación antes de iniciar sus estudios, 
estos resultados deben tomarse con cautela. Esto se debe a que en el análisis 
se incluyen estudiantes pertenecientes a diferentes cohortes, lo que puede hacer 
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los resultados difíciles de interpretar. Una manera más adecuada de analizar el 
estándar académico relativo de las personas que deciden estudiar en el área de 
educación es observando su percentil promedio en los resultados obtenidos en el 
Icfes. Como la base de datos incluye diversos años de información, es importante 
calcular el percentil de cada persona dentro de su misma cohorte.

En el Cuadro 2 se hace este cálculo para los graduados en el área de educación y 
en otras áreas y tomando como medida de competencia académica los percentiles 
promedios en los componentes de matemáticas, lenguaje y total (como la suma de 
seis componentes analizados). También, se toma una medida agregada alternativa, 
que es el promedio por persona de los resultados en las mismas seis áreas (estanda-
rizadas con los resultados de todas la personas en cada componente).

Varias cosas sobresalen en el Cuadro 2. Primero, cuando se analizan los resul-
tados agregados sin distinción de género puede apreciarse que aquellos graduados de 
educación obtuvieron puntajes estadística y económicamente más bajos (columna 1). 
Cuando se analiza el desempeño de los que se graduaron en educación en el compo-
nente de matemáticas en el Icfes, el percentil promedio es de 42,10, mientras que es 
de 49,26 para los graduados en otras áreas (una diferencia promedio de 7,16 percen-
tiles). La misma situación se observa cuando se analizan los percentiles promedio 
en el componente de lenguaje (43,14 vs. 49,52), o cualquiera de las medidas totales. 
Cuando se considera una medida agregada de competencia académica como el resul-
tado total, la diferencia en el percentil promedio entre los que se gradúan de educa-
ción y los otros alcanza los 11 puntos. Una diferencia similar se encuentra al emplear 
la medida agregada alternativa, total estandarizado, o cuando se mira el percentil 
promedio obtenido en otros componentes de la prueba de Estado, como el desempeño 
en biología, filosofía, física y química (Cuadro A1 en el Anexo).

Una situación similar se observa al discriminar los resultados por sexo (Cuadro 
2, columnas 2 y 3). El percentil promedio en el Icfes de las graduadas de educa-
ción es menor que el correspondiente percentil promedio de las profesionales 
de otras áreas. Así, por ejemplo, en matemáticas el percentil promedio de las de 
educación es 42,09, mientras es significativamente más alto para las graduadas 
de otras áreas, 49,40. Estas diferencias son de similar magnitud cuando se mira el 
percentil promedio en otras áreas, y en los totales para las mujeres. De la misma 
manera, el percentil promedio en los diferentes componentes es inferior para los 
graduados (hombres) en educación que el correspondiente para los de otras áreas, 
sin importar el componente que se analice. Sin embargo, una distinción sistemática 
se puede apreciar en el tamaño de las diferencias entre el percentil promedio de 
graduados de educación y los que no: en el caso de las mujeres estas diferencias 
son sistemáticamente más altas que para los hombres. Por ejemplo, mientras la 
diferencia en el percentil promedio en el total entre los grupos alcanza 5,60 (50,50-
44,84), columna 1, la diferencia es más alta para las mujeres 12,14 (51,48-39,34), 
columna 2, y más baja para los hombres 5,66 (50,50-44,84), columna 3. Esto implica 
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que los hombres que se gradúan de educación son más parecidos académicamente 
a sus contrapartes en otras áreas del conocimiento, de lo que lo son las mujeres.

Cuadro 2. Percentil promedio en el Icfes de su cohorte para los graduados en educación y 
otras áreas, por género

Grupo y componente
(1) (2) (3)

Todos Mujeres Hombres

A. Graduados en educación

Matemáticas 42,10 42,09 43,98

(0,27) (0,33) (0,50)

Lenguaje 43,14 41,24 45,85

(0,28) (0,32) (0,52)

Total 40,99 39,34 44,84

(0,26) (0,31) (0,52)

Total estandarizadas 41,38 39,74 45,19

(0,27) (0,31) (0,52)

B. Graduados en otras áreas

Matemáticas 49,26 49,40 49,31

(0,10) (0,14) (0,15)

Lenguaje 49,52 49,62 49,24

(0,10) (0,14) (0,15)

Total 51,02 51,48 50,50

(0,10) (0,14) (0,15)

Total estandarizadas 51,40 51,87 50,85

(0,10) (0,14) (0,15)

Notas: 1. Errores estándar entre paréntesis.
2. Los puntajes totales son calculados a partir de la suma de seis componentes: matemáticas, lenguaje, física, química, filosofía y biología.
Fuentes: Ministerio de Educación Nacional e Icfes; cálculos de los autores.

Un resultado final por resaltar del Cuadro 2 es la existencia de diferencias por 
género en el percentil promedio entre los graduados de educación, por un lado, y 
los graduados de otras áreas, por el otro. En el primer caso, las diferencias entre 
el percentil de hombres y mujeres en el percentil promedio, en cualquiera de los 
componentes que se analice, es estadísticamente significativa y favorece a los 
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hombres. Por ejemplo, el percentil promedio para los hombres es 44,84 y es 39,34 
para las mujeres, cuando se mira el total. En otras palabras, las mujeres que se 
gradúan de educación son de competencia académica más baja dentro del grupo 
de mujeres, de lo que lo son los hombres que se gradúan de educación dentro del 
grupo de hombres. Entre los profesionales en otras áreas la situación es diferente. 
Entre los graduados de otras áreas no existen diferencias significativas entre el 
percentil promedio de mujeres en el Icfes y el correspondiente a los hombres. 
Por ejemplo, para el total, el percentil promedio en la prueba del Icfes para las 
mujeres es 51,48, mientras que para los hombres es 50,50. La hipótesis de que 
estos dos promedios son iguales no puede ser rechazada a niveles estándar de 
significancia estadística. La misma conclusión se mantiene al mirar componente 
por componente.

Una manera alternativa de analizar la información disponible es calcular la 
probabilidad de que una persona se haya graduado de un programa de educación 
superior en el área de educación dependiendo de su resultado relativo (percentil) 
a su cohorte en las pruebas del Icfes (dentro de los Icfes de los graduados). El 
Gráfico 2 presenta dicha probabilidad para diferentes percentiles y para los resul-
tados relativos en matemáticas, lenguaje y las medidas agregadas. La tendencia 
descendente en cada uno de los paneles del gráfico indica que, en general, aque-
llos estudiantes con resultados relativos más bajos en las pruebas del Icfes tienen 
una probabilidad mayor de obtener un título de educación superior en el área de 
educación que aquellos con mejores resultados relativos.

Específicamente, y observando el panel A del Gráfico 2, se estimó que una 
persona cuyo resultado estuvo en los 5 percentiles más bajos de matemáticas 
tiene una probabilidad de 11,6% de obtener un título en el área de educación, 
mientras que para una persona en el percentil 95, la misma probabilidad solo 
llega al 4,3%. Es decir, una persona con desempeño bajo en matemáticas tiene 
una probabilidad 2,5 veces mayor de graduarse de educación que una persona de 
desempeño alto. En lenguaje la situación es similar, aunque la diferencia es algo 
menor (solo 2,15 veces). Cuando se considera el resultado total, se observa que la 
probabilidad de que una persona de bajo rendimiento total en el Icfes se gradúe 
de un programa en educación es casi cinco veces mayor que la de una persona de 
alto rendimiento. Los intervalos al 95% de confianza, representados por las áreas 
sombreadas, sugieren que estos valores se estiman con bastante precisión. Como 
se observa en el Gráfico A1 del Anexo, la misma conclusión se alcanza cuando 
analizamos los resultados en otros componentes de la prueba.
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Gráfico 2. Relación entre el resultado del Icfes (2000-2006) y la probabilidad de graduarse 
de educación

0,20

0,15

0,10

0,05

0,00

0,116

A. Matemática
(probabilidad de ser 
graduado en educación)

0,043

0 20 40 60 80 100

0,20

0,15

0,10

0,05

0,00

0,123

B. Lenguaje
(probabilidad de ser 
graduado en educación)

0,057

0 20 40 60 80 100

0,20

0,15

0,10

0,05

0,00

0,132

C. Total

(percentil en el Icfes cohorte)

(percentil en el Icfes cohorte)

(percentil en el Icfes cohorte)

(percentil en el Icfes cohorte)

(probabilidad de ser 
graduado en educación)

0 20 40 60 80 100

0,20

0,15

0,10

0,05

0,00

0,135

D. Total estandarizadas
(probabilidad de ser 
graduado en educación)

0 20 40 60 80 100

0,027 0,026

Nota: las áreas sombreadas representan intervalos a un nivel de confianza del 95%. 
Fuentes: Ministerio de Educación Nacional e Icfes; cálculos del autor.

Con el objetivo de verificar si las probabilidades mostradas en el Gráfico 2 difieren 
por género, en el Gráfico 3 mostramos las probabilidades para cada género por 
separado. Aclaramos que ahora el percentil de cada persona se calcula con relación 
a su propio género y cohorte del Icfes. El Gráfico 3 muestra importantes diferencias 
en la probabilidad de obtener un título en el área de educación por género, que a 
su vez son más marcadas entre aquellos y aquellas de desempeño bajo que entre 
aquellos y aquellas de desempeño alto en el Icfes (entre los que se graduaron de una 
institución de educación superior). Al analizar los resultados de los graduados de 
educación en matemáticas del Icfes por género, por ejemplo, la probabilidad de que 
una mujer de rendimiento bajo obtenga un título de educación superior en el área 
de educación es de 14,2%; para los hombres es de 8,6% (panel A). En contraste, 
para las mujeres y hombres de rendimiento alto en matemáticas, la probabilidad de 
graduarse de educación es más baja en ambos géneros, pero es de similar magnitud 
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(5,3% para las mujeres y 4,9% para los hombres). El mismo comportamiento se 
observa para todos los componentes de lenguaje (Gráfico 3, panel B), biología, filo-
sofía, física y química (Gráfico A2 en el anexo).

Gráfico 3. Relación entre el resultado del Icfes (2000-2006) y la probabilidad de graduarse 
de educación, por género
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Nota: las áreas sombreadas representan intervalos a un nivel de confianza del 95%. 
Fuente: Ministerio de Educación Nacional e Icfes; cálculos del autor

Cuando se considera el desempeño agregado en el Icfes (Gráfico 3, paneles C 
y D) se puede afirmar que las mujeres con desempeño bajo (percentil 5) tienen 
una probabilidad 6,5 veces más alta de graduarse de educación, que aquellas 
de rendimiento alto (percentil 95). Además, la reducción de la probabilidad con 
el aumento relativo del desempeño en el Icfes es mucho más marcada para el 
caso de las mujeres que para el de los hombres. Así, es casi tan probable que un 
hombre de alto desempeño se gradúe de educación que uno de bajo desempeño 
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en el examen, aunque en ambos casos la probabilidad sea menor que las de sus 
contrapartes mujeres. Estas conclusiones se mantienen para todos los compo-
nentes que se miren (gráficos 3 y A2 en el Anexo).

Hasta este punto hemos expuesto resultados no condicionados de percentiles 
promedio y de las probabilidades de obtención de títulos superiores en educa-
ción. Aunque hemos reportado algunas pruebas de hipótesis, creemos necesario 
formalizar estas pruebas corrigiendo, a la vez, por posibles efectos temporales 
que pueden afectar los resultados que presentamos.

El Cuadro 3 muestra los efectos marginales calculados a partir del modelo probit 
descrito en la ecuación 1. En este modelo la variable dependiente toma el valor 
de 1 si la persona obtuvo un título superior en educación y 0 si lo obtuvo en otra 
área del conocimiento. Como variables independientes incluimos cuatro dummies 
que ubican el puntaje de cada persona en uno de los cuatro quintiles más altos en 
matemáticas (panel 1), lenguaje (panel 2) y el total (panel 3). Así, los coeficientes 
de estas variables son las probabilidades de que una persona cuyo desempeño se 
encuentra en uno de estos rangos sea un profesional de la educación, en compara-
ción con quintiles más bajos2.

En cada panel del Cuadro 3 la inclusión de los efectos fijos de año y de la 
variable dummy de mujer no genera ningún cambio significativo en los estima-
tivos de los parámetros de los quintiles del modelo. El coeficiente de mujer indica 
que ellas tienen en promedio una probabilidad de 5 puntos porcentuales (pp) 
adicionales de obtener un título de educación. Como el quintil excluido es el más 
bajo, los coeficientes de las variables dummy se deben interpretar en relación con 
el quintil más bajo. La evidencia señala que la probabilidad de que una persona 
en el quintil de desempeño más alto se gradúe de educación es de 5 pp menor 
cuando se mira el quintil de matemáticas y lenguaje, y de 8,5 pp menor cuando 
se observa el puntaje total en el Icfes. Estas y todas las dummy de quintiles son 
económica y estadísticamente significativas, lo que aporta evidencia en favor de 
la hipótesis de que la probabilidad de que una persona con resultados bajos en 
el Icfes (relativos a su cohorte de graduados), tenga una mayor probabilidad de 
obtener un título en el área de educación que en otra área del conocimiento.

También, podemos afirmar que la relación entre el desempeño relativo de 
una persona en el Icfes y graduarse de educación se hace negativa en la medida 
en que el desempeño en la prueba es mejor. Esto lo evaluamos con la prueba 
de la hipótesis nula H0: θ3 = θ5, en términos del modelo en la ecuación 1, en 
contra de la alternativa de H1: θ3 > θ5. El resultado para el modelo que usa los 
quintiles del puntaje total indica que existe evidencia de una relación inversa 
entre un buen desempeño relativo en el Icfes y la probabilidad de graduarse de 
un programa en el área de educación (p < 0,000). Pruebas similares revelan el 

2	  El modelo 1 no incluye efectos fijos de año ni la dummy de mujer, mientras que el modelo 2 sí.
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mismo comportamiento para los resultados en que se usa el quintil de la prueba 
de matemáticas y la de lenguaje.

Cuadro3. Estimación de la relación entre el resultado en la prueba del Icfes (2000–2006) y 
la probabilidad de graduarse de educación, efectos marginales de un modelo Probit

Variables 
independientes

(1) (2) (3)

Usando quíntiles de:

Matemática Lenguaje Total

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 1 Modelo 2 Modelo 1 Modelo 2

Quintil 2
-0,014 -0,014 -0,021 -0,023 -0,031 -0,032

(0,002) (0,002) (0,002) (0,002) (0,002) (0,002)

Quintil 3
-0,02 -0,021 -0,034 -0,038 -0,047 -0,048

(0,002) (0,002) (0,002) (0,002) (0,002) (0,002)

Quintil 4
-0,032 -0,032 -0,043 -0,044 -0,058 -0,059

(0,002) (0,002) (0,002) (0,002) (0,002) (0,002)

Quintil 5
-0,058 -0,052 -0,052 -0,053 -0,088 -0,085

(0,002) (0,002) (0,002) (0,002) (0,002) (0,002)

Dummy mujer (= 1)
0,047 0,05 0,047

(0,001) (0,001) (0,001)

Intercepto
0,113 0,097 0,119 0,104 0,134 0,12

(0,001) (0,002) (0,001) (0,002) (0,001) (0,002)

Efectos fijos de año No Sí No Sí No Sí

Significancia 
(estadístico F)

367,2 339,2 254,1 321,8 775,5 440,4

Observaciones 268.980 268.925 266.744

Notas: 1. La variable dependiente del modelo toma el valor de uno (1) si la persona se graduó de un programa en educación y 0 si lo hizo de un 
programa en otra área del conocimiento. 
2. Errores estándar robustos a la presencia de heteroscedasticidad, entre paréntesis.
Fuentes: Ministerio de Educación Nacional e Icfes; cálculos de los autores.

A la hora de interpretar los resultados se deben tener en cuenta algunas limita-
ciones del análisis. Una de ellas es que el nuestro incluye resultados del Icfes sola-
mente para las personas que obtuvieron un título de educación superior. Luego, es 
importante resaltar que los graduados de educación no vienen de la parte más baja 
de la distribución de todas las personas que presentaron el examen del Icfes, sino, 
como aquí se mostró, tienden a provenir de la parte baja de la distribución del Icfes 
de aquellos que se graduaron de alguna institución de educación superior. Otra 
limitación es que en el análisis no se tienen en cuenta las dinámicas de deserción 
desiguales que pueden existir entre los estudiantes que empiezan carreras en el área 
de educación y los que lo hacen en otras áreas del conocimiento.
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3.2. ¿Cómo podríamos explicar los resultados?: algunas hipótesis

Hasta este punto se ha alcanzado uno de los principales objetivos de la presente 
investigación: documentar y aportar evidencia estadística de la relación entre el 
desempeño relativo en el examen de Estado del Icfes (entre los que obtienen un 
título de una institución de educación superior) y la probabilidad de graduarse 
en el área de educación. La pregunta que surge es: ¿por qué ocurre una situación 
donde los individuos de menor estándar académico relativo eligen en su mayoría 
entrar a la profesión de maestro?

Al explicar una situación similar, Hoxby y Leigh (2004) plantean dos hipótesis 
para el caso de los Estados Unidos. En la primera, una mayor igualdad en el salario 
con los hombres en otras ocupaciones pudo haber atraído mujeres de talento hacia 
otras ocupaciones diferentes a las de maestra. La segunda hipótesis trata sobre insti-
tuciones o mecanismos alrededor de la profesión de maestro, los sindicatos y las 
escalas de pago, por ejemplo, que comprimen la distribución de ingresos de los maes-
tros y que, por consiguiente, “empujan” a los más talentosos hacia otras ocupaciones.

Los autores usan el modelo de elección de ocupación de Roy-Borjas (Roy, 1951; 
Borjas, 1987) para explicar la disminución en la competencia académica de los 
maestros. Si esta está correlacionada transversalmente, es decir, si la competencia 
académica requerida en diferentes profesiones es valorada de similar manera, 
el modelo de Roy-Borjas predice que comprimir la distribución de ingresos de 
una ocupación por esa competencia “empujará” a los más talentosos hacia otras 
ocupaciones. En este modelo, “comprimir” se refiere a una distribución de ingresos 
en la ocupación que es menos dispersa o, en otras palabras, que ofrece retornos 
más bajos a individuos de más competencia académica y más altos a los de baja. 
En este escenario un aumento generalizado de ingresos para individuos de todas 
las competencias académicas en la misma ocupación atraerá trabajadores de otras 
ocupaciones, pero la distribución de competencias entre ocupaciones no necesa-
riamente cambiará. Los maestros seguirán siendo los individuos de menor compe-
tencia académica. Solamente en condiciones muy específicas un incremento en el 
ingreso para todos los integrantes de una misma ocupación aumentará la habilidad 
promedio en esa ocupación.

De esta forma, si arreglos institucionales para los maestros (como los escala-
fones) comprimen los ingresos de los maestros, no hay un mayor retorno de la 
habilidad, de forma que los individuos de una alta competencia académica no 
elegirán la profesión de maestro. Esto obviamente tendrá implicaciones sobre la 
competencia académica promedio de los maestros, comparados con otras ocupa-
ciones. Un efecto en igual dirección ocurriría si las oportunidades laborales 
diferentes a la enseñanza mejoraran sustancialmente para las mujeres de mayor 
competencia académica. Nótese que, si aumentan las oportunidades de manera 
similar para todas las mujeres, menos terminarán como maestras, pero la compe-
tencia académica promedio de los maestros no necesariamente será más baja.
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Dentro de este marco conceptual pueden ser interpretados los resultados 
mostrados por Corcoran, Evans y Schwab (2004a, b) para los Estados Unidos. Por 
su parte, Hoxby y Leigh (2004) encuentran que en los Estados Unidos la primera 
hipótesis de compresión de la distribución de ingresos, generada por las institu-
ciones como los sindicatos, es un factor mucho más importante para que mujeres 
de alta competencia académica no opten por la carrera de maestra. Este efecto 
es mayor al de las nuevas oportunidades en otras ocupaciones que se abrieron 
durante las últimas tres décadas en ese país. Para Australia, Leigh y Ryan (2008) 
sugieren que ambos factores, una mayor dispersión de la distribución de ingresos 
en otras ocupaciones, junto con un aumento en los diferenciales con otras ocupa-
ciones, son responsables de la reducción de la competencia académica de los 
individuos que ingresan a la profesión de maestros en las últimas dos décadas.

Aunque la información existente en Colombia es insuficiente para evaluar las 
hipótesis mencionadas, las implicaciones del modelo de Roy-Borjas aplicadas 
al caso de la elección de ocupación son consistentes con la baja competencia 
académica relativa de los graduados en educación, documentada en este estudio. 
Adicionalmente, en Colombia también se dio una apertura de oportunidades para 
las mujeres, que desde mediados del siglo XIX y hasta mediados del siglo XX se 
dedicaban principalmente a la enseñanza (Helg, 1984; Ramírez y Téllez, 2006). 
Esto cambió durante el siglo XX cuando surgieron nuevas ocupaciones de más 
alta competencia académica, que hicieron que las mujeres optaran por profesiones 
diferentes a la enseñanza. Este cambio surge no solo por el avance que durante el 
siglo XX se dio en la sociedad al reconocer los derechos de la mujer, sino también 
como respuesta al cambio tecnológico sesgado a la habilidad que generó nuevas 
ocupaciones donde era menos necesaria la fuerza física (Bacolod, 2007).

Evidencia adicional en favor de la hipótesis de que las personas de más compe-
tencia académica no eligen ser maestros es escasa (o graduarse de educación, dada 
la baja dispersión de ingreso en esta profesión). En uno de los pocos documentos 
que tratan sobre los salarios de los recién graduados en Colombia, Barón (2010) 
muestra que aquellos recién graduados de educación ganan en promedio salarios, 
más específicamente ingresos base de cotización, que son 28% inferiores a los 
que ganan los recién graduados en Economía, Administración y Contaduría, y 
casi 40% menos de lo que devengan los recién graduados en las ingenierías. Así 
pues hay diferencias significativas en los salarios promedio de los graduados en 
educación y el resto de profesionales.

Retomando la información usada en Barón (2010b), y calculando el promedio 
de ingreso de los recién graduados de educación y del resto de áreas, estimamos 
que los primeros ganan $572.305 (de 2009), mientras que el resto tiene ingresos 
promedio de $741.436. Adicionalmente, la desviación estándar de esta distri-
bución es de $571.528 y $960.533, respectivamente. Es decir, la distribución de 
ingresos de los graduados en educación —quienes tienen peor desempeño en 
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el Icfes (entre los que se graduaron en todas las áreas)—, está comprimida con 
respecto a la de profesionales de otras áreas (presenta menor dispersión). De 
hecho, la dispersión de la distribución de ingresos de los graduados en educa-
ción, entre las ocho áreas de la muestra, es la más baja. Gaviria y Umaña (2002) 
mencionan brevemente la compresión de la distribución de salarios para los 
maestros públicos, en relación con los privados, en su estudio sobre los salarios 
de los maestros en Bogotá. Como lo predice el modelo Roy-Borjas, es factible, 
entonces, que las personas de mayor competencia académica se vean “empujadas” 
hacia otras ocupaciones, y que esto repercuta en el bajo desempeño académico 
en el Icfes de los que años más tarde se gradúan en educación. A la luz de estos 
mismos resultados, no es del todo improbable que las personas de mayor estándar 
académico en la actualidad no entren en la profesión de maestros porque las 
oportunidades, salario promedio y retorno de la habilidad sean mejores en ocupa-
ciones alternativas.

4. Reflexiones finales

Este capítulo usa información de las pruebas de Estado del Icfes y de graduados 
del Ministerio de Educación para analizar el estándar académico (competencia) de 
los graduados de educación. Los resultados indican que dentro de los graduados 
de educación superior de todas las áreas, las personas que obtuvieron un título 
en educación, en promedio, mostraron un menor desempeño relativo en la prueba 
de Estado del Icfes. Esta diferencia es más pronunciada para las mujeres y menos 
para los hombres.

Los resultados indican que en Colombia existen dificultades marcadas para 
atraer a personas de mayores estándares académicos a la profesión de maestro, situa-
ción que en últimas afecta la calidad de la educación. En el documento especulamos 
un poco sobre el por qué de esta situación. En particular, creemos que ocupa-
ciones alternativas más rentables para los de mayor competencia académica, en 
particular mujeres, sumado a la compresión de la distribución de ingresos de los 
maestros, que limita una mayor compensación a los más talentosos, trabajan en 
detrimento del estándar académico de los que entran a la profesión de maestro y, 
por ende, la calidad de la educación. Sin embargo, la falta de información no nos 
permite evaluar empíricamente esta hipótesis.

Existen diversas alternativas, basadas en la experiencia de muchos países, de 
opciones de política que podrían aumentar la calidad de los docentes y, por ende, 
impactar la calidad educativa. Evidencia de los Estados Unidos e Israel muestra 
que las remuneraciones basadas en el mérito son una alternativa eficiente para 
aumentar la calidad de los maestros (Lavy, 2009; Jacob y Lefgren, 2007; Hanushek 
y Rivkin, 2006). Experiencias de este tipo pueden estar basadas en pagos hechos 
según la mejoría anual de los resultados de los estudiantes (Lavy, 2009), o pueden 
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involucrarse evaluaciones de los rectores (Jacob y Lefgren, 2007). Es claro que, 
independiente de los bonos, estos reconocimientos deben ser lo suficientemente 
altos para hacer una diferencia. Existen otras alternativas como la profesionaliza-
ción de los docentes, la desregulación de la actividad y otro tipo de reformas a 
la remuneración (Eide, Goldhaber y Brewer, 2004). Estas alternativas de polí-
tica son interesantes, pero deben evaluar de manera rigurosa su viabilidad en el 
contexto colombiano.
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Anexo

Cuadro A1. Percentil promedio en el Icfes de su cohorte para los graduados en educación y 
otras áreas, por género

Grupo y componente
(1) (2) (3)

Todos Mujeres Hombres

A. Graduados en educación

Matemáticas 42,10 42,09 43,98

(0,27) (0,33) (0,50)

Lenguaje 43,14 41,24 45,85

(0,28) (0,32) (0,52)

Biología 40,13 39,13 42,90

(0,26) (0,30) (0,49)

Filosofía 45,67 43,56 48,61

(0,29) (0,34) (0,56)

Física 42,10 42,09 43,57

(0,27) (0,33) (0,50)

Química 39,32 38,21 42,87

(0,25) (0,30) (0,49)

Total 40,99 39,34 44,84

(0,26) (0,31) (0,52)

Total estandarizadas 41,38 39,74 45,19

(0,27) (0,31) (0,52)

B. Graduados en otras áreas

Matemáticas
49,26 49,40 49,31

(0,10) (0,14) (0,15)

Lenguaje
49,52 49,62 49,24

(0,10) (0,14) (0,15)

Biología
49,78 49,98 49,37

(0,10) (0,14) (0,15)

Filosofía
49,13 49,44 49,14

(0,10) (0,14) (0,15)

Física
49,18 48,95 48,94

(0,10) (0,14) (0,14)

Química
49,84 50,20 49,59

(0,10) (0,14) (0,15)

Total
51,02 51,48 50,50

(0,10) (0,14) (0,15)

Total estandarizadas
51,40 51,87 50,85

(0,10) (0,14) (0,15)

Notas: 1. Errores estándar entre paréntesis.
2. Los puntajes totales son calculados a partir de la suma de seis componentes: matemáticas, lenguaje, física, química, filosofía y biología.
Fuentes: Ministerio de Educación Nacional e Icfes; cálculos de los autores.
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Gráfico A1. Relación entre el resultado del Icfes (2000-2006) y la probabilidad de graduarse 
de educación
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Nota: las áreas sombreadas representan intervalos a un nivel de confianza del 95%.
Fuentes: Ministerio de Educación Nacional e Icfes; cálculos del autor.
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Gráfico A2. Relación entre el resultado del Icfes (2000-2006) y la probabilidad de graduarse 
de educación, por género
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Nota : las áreas sombreadas representan intervalos a un nivel de confianza del 95%.
Fuentes: Ministerio de Educación Nacional e Icfes; cálculos del autor.




