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Importancia del tiempo efectivo de instrucción en el desempeño 

académico: resultados de una aproximación mixta en Colombia* 
 

Alexander Villegas Mendoza** 

 

Resumen 

Este trabajo implementó variables instrumentales como estrategia de identificación para 

estimar el efecto causal del tiempo efectivo de instrucción del docente, entendido como el 

porcentaje del tiempo de clase dedicado a actividades académicas, en el desempeño de los 

estudiantes colombianos en la prueba Saber 11. De esta forma, se encontró que aumentar en 

una desviación estándar el tiempo efectivo de instrucción aumenta en 0,43 y 0,16 

desviaciones estándar el puntaje en los componentes de Matemáticas y Lenguaje de esta 

prueba, respectivamente. Paralelamente, una aproximación cualitativa en colegios de alto y 

bajo desempeño de la prueba Saber 11 en dos municipios del departamento del Atlántico 

sugiere que factores como la ventilación de las aulas, la temperatura, la disciplina, los 

desplazamientos hacia la escuela, la realización de actividades ajenas a las clases y las 

interrupciones de padres son los que más afectan el desarrollo de las actividades académicas.  

 

Palabras clave: tiempo efectivo de instrucción, desempeño académico, Saber 11, variables 

instrumentales, métodos mixtos. 
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Importance of Effective Instructional Time in Academic Achievement: 

Results of a Mixed Approach in Colombia* 
 

Alexander Villegas Mendoza** 

 

Abstract 

This article implemented instrumental variables as an identification strategy to estimate the 

causal effect of effective instructional time of the teacher, understood as the percentage of 

class time devoted to academic activities, in the performance of Colombian students in the 

Saber 11 standardized test. It was found that increasing in a standard deviation the effective 

instructional time increases by 0.43 and 0.16 standard deviation scores in Math and Language 

components of this test, respectively. A qualitative approach in high and low-performing 

schools of the Saber 11 test in two municipalities in the department of Atlántico suggests that 

factors such as classroom ventilation, temperature, discipline, trips to school, activities 

different to the classes and interruptions of parents are the ones that most affect the 

development of academic activities.  

 

Keywords: effective instructional time, academic achievement, Saber 11, instrumentals 

variables, mixed methods. 
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1. Antecedentes y justificación 

En un reciente y pionero trabajo para Latinoamérica, Bruns y Luque (2014) exponen que el 

bajo rendimiento de los estudiantes en pruebas estandarizadas en la región se encuentra 

relacionado con el porcentaje de tiempo de clase que los profesores dedican a actividades 

académicas (denominado en la presente investigación como: tiempo efectivo de instrucción1). 

Estas incluyen: lectura en voz alta del docente o por parte de uno o varios de los estudiantes; 

actividades de exposición o demostración; espacios para preguntas y respuestas o 

discusiones; práctica y ejercicios; supervisar trabajo individual de los estudiantes; y copia de 

texto del tablero por parte de estos últimos (World Bank Group, 2015). En particular, estos 

autores calculan que los docentes colombianos dedican cerca del 65 % del tiempo de clase a 

actividades académicas —el mayor porcentaje entre los países observados—; 20 puntos 

porcentuales menos que el marco de referencia establecido por el sistema educativo 

estadounidense y lo que equivale a perder un día de clase a la semana2. Sin embargo, los 

autores no establecen una relación causal entre el desempeño de los estudiantes y el tiempo 

efectivo de enseñanza, limitándose a presentar una correlación entre ambas variables (Bruns 

& Luque, 2014). Aspecto que el presente trabajo abordó a partir de la misma base de datos 

de observaciones en el aula empleada por estos investigadores. 

En el actual contexto educativo del país —marcado por los bajos resultados obtenidos 

en la prueba PISA
3 en el año 2012 (ICFES, 2013), con avances en cobertura, pero donde la 

calidad educativa sigue siendo el punto clave de política a resolver (Barrera, Maldonado, & 

Rodríguez, 2012) y su distribución desigual a lo largo de la geografía nacional (Burgos, 2011; 

Kairuz et al., 2008)— el Gobierno Santos en su segundo periodo 2014-2018 se ha propuesto 

hacer del país la nación más educada de Latinoamérica en 2025 (DNP, 2015) y desarrollar 

un conjunto de acciones que buscan mejorar la calidad educativa. Particularmente, la 

                                                           
1 Se usará esta definición para diferenciarlo del instructional time, utilizado en la literatura para referirse a la extensión de la jornada 

académica diaria (medida en horas de clases) o el año escolar (medido en días o semanas).  

2 De forma adicional, los resultados de estos autores permiten observar que los docentes del país dedican aproximadamente un 25 % del 

tiempo de clases a actividades relacionadas con la gestión de la clase. Estas incluyen: llamar a lista, acciones encaminadas a mantener la 

disciplina del curso, revisar trabajos, brindar instrucciones o manejar el aula. Mientras que en el restante 10 % del tiempo, los docentes 

realizaban actividades ajenas al desarrollo de la clase o su manejo; tales como, ausentarse del salón e interactuar socialmente con estudiantes 

o personas ajenas a la clase.  
3 Programa Internacional de Evaluación de Estudiantes, por su sigla en inglés. 
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implementación gradual de la jornada única en las instituciones educativas oficiales del país, 

la cual tiene como objetivo aumentar el tiempo que los estudiantes pasan en las escuelas 

(DNP, 2015). Asimismo, la estrategia denominada “hacia la excelencia docente” que incluye 

acciones que “[…] promuevan el mejoramiento del uso del tiempo en el aula por parte de los 

docentes […]” (DNP, 2015, pág. 88). 

Sin embargo, en la mayoría de países hay poca información sobre el uso efectivo del 

tiempo de clase y su relación con el desempeño académico de los estudiantes (Abadzi, 2009) 

que respalde decisiones de política pública como las expuestas arriba. De esta forma, se 

estimó causalmente esta relación. Medido el desempeño académico por los resultados en la 

prueba Saber 11 del año 2011. En este sentido, se adoptó una aproximación mixta con un 

estudio de caso en dos municipios del departamento del Atlántico, Colombia, como la de los 

trabajos de García et al. (2013) y Palacios et al., (2015). Lo anterior para obtener mayor 

información sobre elementos que puediesen afectar el uso del tiempo en las aulas y los 

procesos subyacentes en la relación estudiada. 

Los resultados de esta investigación aportan evidencia de que el tiempo efectivo de 

instrucción es un elemento relevante en el desempeño académico de los estudiantes y que 

tiene mayor incidencia sobre los resultados en Matemáticas que en Lenguaje. Además, la 

disciplina, la ventilación de los cursos, los desplazamientos hacia la escuela, los horarios de 

atención a padres de familia y la realización de eventos ajenos a las clases fueron los 

elementos que los docentes participantes de la aproximación cualitativa expresaron como los 

que más afectan a la primera de estas variables.  

Este documento contiene cinco secciones, además de esta introducción, que es la primera. 

Se presenta una revisión de la literatura en la segunda y en la tercera sección se aborda la 

metodología de las aproximaciones cuantitativas y cualitativas. En la cuarta se exponen los 

resultados de ambos enfoques; mientras que la quinta concluye y presenta recomendaciones 

de política pública. 

2. Revisión de literatura  

Al buscar explicar las diferencias en el desempeño académico de los estudiantes se ha 

recurrido y encontrado relación con factores personales, familiares y a nivel de comunidad. 
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De la misma forma, a nivel de colegio el tamaño de la clase (Mckee et al., 2010); el bullying 

o matoneo (van der Werf, 2014); y el gasto por estudiante (Mina, 2004) son algunas de las 

variables que han cumplido tal proposito. El presente trabajo se concentra en el análisis del 

uso del tiempo efectivo de instrucción por los docentes, un elemento asociado a las prácticas 

pedagógicas del aula4, y se suma al cuerpo de literatura que ha buscado cuantificar la relación 

entre la calidad de los profesores y el logro académico de los estudiantes (García et al., 2014a 

y 2014b; Rivkin et al., 2005; Woessmann, 2016). Una tarea no sencilla, si se considera que 

diferentes estudios no han encontrado relación de este último con variables de los docentes 

comúnmente capturadas por las bases de datos tradicionales (Hanushek, 2016, 2011 y 1971; 

Rivkin et al., 2005). 

Puede decirse que la literatura sobre el tiempo de clase y el desempeño académico se 

ha agrupado en factores como (i) la duración de la jornada académica y (ii) el uso efectivo 

del tiempo de instrucción en clase (porcentaje del tiempo de clase dedicado a actividades 

académicas). Respecto al primer enfoque, se ha encontrado evidencia de un efecto positivo 

de la extensión de la jornada académica en el desempeño académico en diferentes 

investigaciones. Por ejemplo, Rivkin & Schiman (2013) y Lavy (2010) utilizan datos panel 

con efectos fijos de estudiantes y escuela para verificar tal relación en los resultados en las 

pruebas PISA del año 2009 y 2006, respectivamente. Asimismo, Lavy (2012) explota un 

cambio exógeno en la asignación del presupuesto escolar en Israel5 y obtiene resultados en 

la misma dirección en pruebas estatales de dicho país. Por otra parte, Goodman (2014) estima 

mediante efectos fijos y variables instrumentales que las ausencias por mal clima disminuyen 

el logro en Matemáticas de los estudiantes del estado de Massachusetts, Estados Unidos.  

De forma similar, García et al. (2013) estiman una reducción de la probabilidad de 

deserción y tasas de repitencia para los estudiantes que asisten a jornada completa. Por su 

parte, Hincapié (2016) emplea datos panel —años 2002, 2005 y 2009— y encuentra un efecto 

                                                           
4 UNESCO (2015) aporta un reciente estudio sobre prácticas docentes4 en el aula en diferentes países de Latinoamérica (incluido Colombia). 
En este documento se expone una relación positiva entre la asistencia y puntualidad de los docentes sobre el desempeño académico de los 

estudiantes. Lo anterior, también ocurre para los alumnos que poseen cuadernos y libros. De forma paralela, elaboran un índice asociado a 

prácticas docentes, el cual no muestra relación con el desempeño de los estudiantes de sexto grado en Matemáticas y Lenguaje en Colombia.  

5 El autor explota este cambio exógeno y su efecto sobre el presupuesto de enseñanza por clase, la duración de la semana académica y en 

el tiempo de instrucción en las escuelas de este país. Acto seguido, examina su efecto en los puntajes de los estudiantes en pruebas de 

Matemáticas, Ciencias e Inglés. Lo anterior, mediante la diferencia de la variable de resultado de una escuela antes y después del cambio 
de legislación, además de emplear diferencias en diferencias. 
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positivo de jornadas educativas más extensas en el desempeño de los estudiantes en las 

pruebas Saber 5 y Saber 9; y Bellei (2009) estima un efecto positivo en el desempeño 

académico de los estudiantes chilenos de jornada completa en Matemáticas y Lenguaje. 

Bonilla (2011) argumenta que los estudiantes en jornada completa obtienen mejores puntajes 

que los de otras, especialmente al compararlos con aquellos que estudian en la jornada de la 

tarde. Este último autor emplea como variable instrumental a la oferta de colegios de jornada 

única en el municipio para resolver el problema de endogeneidad. 

Respecto al uso efectivo del tiempo de clase, Abadzi (2009) afirma que en los países 

en desarrollo solo una porción de las horas establecidas de clase es implementada de forma 

cierta. En su trabajo expone que se pierde tiempo de clase por: la apertura más tarde o el 

cierre más temprano de las escuelas que lo establecido en el calendario oficial, el ausentismo 

de los profesores o sus llegadas tarde, además del desperdicio del tiempo en la clase misma. 

En esta línea, Venäläinen (2008) utiliza el Stallings Classroom Snapshot6 y calcula que en 

las escuelas observadas los docentes dedicaban en promedio un 70.9 % del tiempo de clase 

a actividades académicas. Por su parte, los estudiantes estaban atentos a la clase en el 65.7 % 

del tiempo (Venäläinen, 2008). 

De igual modo, Bruns y Luque (2014) analizan en un estudio, pionero para 

Latinoamérica, la utilización del tiempo de instrucción por los docentes de siete países de 

esta región. Esta investigación implementó observaciones en más de quince mil aulas en tres 

mil instituciones educativas de la región a través del protocolo Stallings Classroom Snapshot 

(Bruns & Luque, 2014). La principal conclusión que se extrae de este trabajo es que el bajo 

rendimiento de los estudiantes de la región en pruebas estandarizadas de cada país se 

relaciona con el escaso porcentaje del tiempo de clase que sus profesores dedican a 

actividades de enseñanza-aprendizaje (Bruns & Luque, 2014) —denominado en la presente 

investigación como tiempo efectivo de instrucción—. Estas incluyen la lectura en voz alta 

del docente o por parte de uno o varios de los estudiantes; actividades de exposición o 

demostración; espacios para preguntas y respuestas o discusiones; práctica y ejercicios; 

                                                           
6 Este método consiste en la captura de 10 instantáneas de 15 segundos, cada una distribuida a lo largo de la clase, en las cuales una persona 
entrenada realiza una observación de 360° del aula. En cada una, se analiza el uso del tiempo de instrucción, el uso de materiales, prácticas 

pedagógicas y la habilidad del docente de mantener al curso involucrado con la clase. Este método genera información cuantitativa robusta 

sobre la interacción de estudiantes y profesores en el aula. Para un resumen del método ver Bruns y Luque (2014, págs. 100-105), y para 
una explicación más detallada del mismo, así como de la forma en que se codifican las observaciones, ver World Bank Group (2015). 
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supervisar trabajo individual de los estudiantes; y de copia de texto del tablero por parte de 

estos últimos (World Bank Group, 2015).  

Sin embargo, el trabajo desarrollado por Bruns y Luque (2014) no establece una 

relación causal entre las variables y se limita a una correlación entre las mismas. La presente 

investigación pretende resolver este vacío a partir de la misma base de datos de observaciones 

en el aula empleada por estos investigadores, pero recurriendo a una estrategia causal. Por 

consiguiente, aporta evidencia en un área poco explorada, la relación entre el tiempo efectivo 

de instrucción y el desempeño académico de los estudiantes (Abadzi, 2009), enfocado en 

Colombia.  

3. Metodología  

En este apartado se exponen los métodos y técnicas elegidas para cumplir los objetivos de 

esta investigación. De esta forma, se relaciona la metodología econométrica empleada, las 

técnicas cualitativas de captura de información aplicadas, los criterios de selección de 

muestra y la herramienta de análisis. 

3.1. Aproximación cuantitativa 

El punto común de las investigaciones en economía de la educación es la solución de los 

problemas de endogeneidad de la variable de interés o su relación con otros determinantes 

(Lavy, 2010). El ejemplo más común sucede al evaluar el impacto causal de una variable 

específica en medidas de calidad de la educación de los estudiantes a través de estimaciones 

econométricas. En este sentido, una estimación de la relación entre tiempo efectivo de 

instrucción y desempeño académico por Mínimos Cuadrados Ordinarios (MCO) produciría 

resultados inconsistentes, debido a elementos como las decisiones de localización y 

escolarización que acuerdan las familias (Meghir & Rivkin, 2011), tales como contratar 

clases adicionales para complementar el tiempo de instrucción recibido en las escuelas 

(Rivkin & Schiman, 2013), y la elección de las mismas.  

Al mismo tiempo, el emparejamiento no aleatorio entre docentes y estudiantes; el 

proceso político y legal que determina las finanzas escolares y por ende los recursos de que 

disponen los alumnos; y la maximización de utilidad de los profesores y demás personal al 

decidir las escuelas en las que trabajan (Meghir & Rivkin, 2011). En Colombia, los 
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postulantes con mejores resultados en las pruebas de acceso a la carrera docente tienen la 

facultad de elegir primero entre las plazas disponibles (Resolución 0207 de 2010 (23 

Febrero)). Estos se concentran en municipios ubicados en la región Andina colombiana y en 

aquellos con menor pobreza, ataques terroristas y desplazamiento (García et al., 2014c). 

Asimismo, es causal de endogeneidad la asignación no aleatoria de estudiantes a cursos 

específicos por características como la edad (Lavy, 2012).  

Por consiguiente, se empleó una aproximación de variables instrumentales, como la 

utilizada por Bonilla (2011), quien instrumenta con la oferta de colegios de jornada única en 

el municipio para analizar el efecto de escuelas de este tipo en el desempeño académico. Por 

su parte, van der Werf (2014) analiza el efecto del matoneo en el desempeño académico 

mediante la instrumentación con la desviación estándar de la edad de los estudiantes en la 

escuela; y Goodman (2014) instrumenta con la intensidad de las nevadas para estudiar el 

efecto de las ausencias escolares en la misma variable de interés de los anteriores trabajos.  

Esta metodología permite obtener estimadores insesgados y consistentes mediante la 

utilización de una variable instrumental (Rosales et al., 2013). Esta última se relaciona con 

la explicativa que causa el problema de endogeneidad (en este caso, el tiempo efectivo de 

instrucción), pero es independiente del término de error del modelo para garantizar la 

consistencia del estimador (Cameron y Trivedi, 2005; Rosales et al., 2013). En vista de lo 

anterior, se emplearon Mínimos Cuadrados en Dos Etapas (MC2E), mediante la estimación 

de una regresión como la descrita por la ecuación 1 entre los instrumentos 

(𝑒𝑑𝑎𝑑 𝑝𝑟𝑜𝑚𝑒𝑑𝑖𝑜 𝑑𝑒 𝑑𝑜𝑐𝑒𝑛𝑡𝑒𝑠𝑒,𝑚 y 𝑒𝑑𝑎𝑑 𝑝𝑟𝑜𝑚𝑒𝑑𝑖𝑜 𝑑𝑒 𝑑𝑜𝑐𝑒𝑛𝑡𝑒𝑠2
𝑒,𝑚

) y la variable 

endógena (𝑇𝑖𝑒𝑚𝑝𝑜 𝑒𝑓𝑒𝑐𝑡𝑖𝑣𝑜 𝑑𝑒 𝑖𝑛𝑠𝑡𝑟𝑢𝑐𝑐𝑖ó𝑛𝑒,𝑚) para obtener la porción exógena de la 

misma. Esta especificación incluye también a las demás variables exógenas del modelo. 

𝑇𝑖𝑒𝑚𝑝𝑜 𝑒𝑓𝑒𝑐𝑡𝑖𝑣𝑜 𝑑𝑒 𝑖𝑛𝑠𝑡𝑟𝑢𝑐𝑐𝑖ó𝑛𝑒,𝑚

= 𝛾0 + 𝛾1 𝑒𝑑𝑎𝑑 𝑝𝑟𝑜𝑚𝑒𝑑𝑖𝑜 𝑑𝑒 𝑑𝑜𝑐𝑒𝑛𝑡𝑒𝑠𝑒,𝑚

+ 𝛾2 𝑒𝑑𝑎𝑑 𝑝𝑟𝑜𝑚𝑒𝑑𝑖𝑜 𝑑𝑒 𝑑𝑜𝑐𝑒𝑛𝑡𝑒𝑠2
𝑒,𝑚

+ 𝛾3𝑋𝑖,𝑒,𝑚 + 𝛾4𝑆𝑒,𝑚

+ 𝛾𝑚 + 𝑣𝑖,𝑒,𝑚 

 ( 1 ) 

Se usaron estos instrumentos porque cumplen con la condición de relevancia, tal y 

como puede observarse en los resultados de la primera etapa (Tabla 2) en la sección de 
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Resultados (Wooldridge, 2002). La intuición detrás de ello es que la edad del docente puede 

reflejar un mejor manejo del desarrollo de la clase y disminuir las interrupciones. Lo anterior, 

especulando, puede aumentar el tiempo efectivo de instrucción en las aulas. Acto seguido, 

debido a que no hay una prueba estadística que valide la exogeneidad del instrumento 

(Pokroprek, 2016), se recurrió a bibliografía y se argumentó el cumplimiento de la restricción 

de exclusión. En este sentido, se consideró la edad promedio de los docentes como un 

elemento aleatorio que solo depende de sus propias fechas de nacimiento y no de las 

decisiones de padres o estudiantes. Es decir, se asume que la edad no afecta la capacidad de 

los docentes de transmitir conocimiento a los estudiantes y, así, a su desempeño académico. 

Asimismo, diferentes estudios (Rivkin et al. 2005; Hanushek, 2016) han encontrado poca 

relación entre las características comúnmente medibles de los docentes y el rendimiento 

académico; García et al. (2014b) estiman poca relación con la edad. Por otra parte, puede 

suponerse una relación estrecha de la edad del docente con su experiencia y de esta con el 

rendimiento académico de los estudiantes. Sin embargo, no hay evidencia concluyente de 

que estas dos últimas variables se relacionen causalmente (Rivkin et al. 2005; Glewwe et al. 

2013; Hanushek, 2011). 

Verificadas las propiedades de un buen instrumento, se utilizó el valor predicho de la 

primera etapa (𝑇𝑖𝑒𝑚𝑝𝑜 𝑒𝑓𝑒𝑐𝑡𝑖𝑣𝑜 𝑑𝑒 𝑖𝑛𝑠𝑡𝑟𝑢𝑐𝑐𝑖ó𝑛̂
𝑒,𝑚) de la ecuación 1 para estimar el 

modelo de interés entre el desempeño —componentes de Lenguaje y Matemáticas— en la 

prueba Saber 11 y el tiempo efectivo de instrucción promedio en las escuelas colombianas 

(ecuación 2). Donde el parámetro de interés es 𝛽1  y se espera sea positivo. Lo anterior, 

debido a que una mayor dedicación a actividades académicas brinda a los estudiantes más 

oportunidades de aprender (Bruns & Luque, 2014). No obstante, es necesario mencionar que 

una estimación por variables instrumentales provee el efecto local promedio del tratamiento; 

es decir, se estima el efecto sobre aquellos estudiantes afectados por la variación de los 

instrumentos. 

𝑆𝑎𝑏𝑒𝑟 11 𝑖,𝑒,𝑚 = 𝛽0 + 𝛽1 𝑇𝑖𝑒𝑚𝑝𝑜 𝑒𝑓𝑒𝑐𝑡𝑖𝑣𝑜 𝑑𝑒 𝑖𝑛𝑠𝑡𝑟𝑢𝑐𝑐𝑖ó𝑛̂
𝑒,𝑚 +  𝛽2𝑋𝑖,𝑒,𝑚

+ 𝛽3𝑆𝑒,𝑚 + 𝛾𝑚 + 𝑢𝑖,𝑒,𝑚 

 ( 2 ) 
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En estas ecuaciones, los subíndices 𝑚, 𝑒, e 𝑖, se refieren a municipio, escuela y 

estudiante, respectivamente. Por consiguiente, 𝑋𝑖,𝑒,𝑚 es un conjunto de características del 

estudiante (𝑖) que asiste a la escuela observada (𝑒) del municipio (𝑚). 𝑆𝑒,𝑚 es un vector de 

características de cada escuela observada (𝑒) en el municipio (𝑚), que incluye características 

promedio de los docentes (de Matemáticas o Lenguaje, según el componente a evaluar y de 

sus estudiantes); mientras que 𝛾𝑚 son efectos fijos de municipio (𝑚), incluidos para 

considerar los afectos socioeconómicos y contextuales que pueden afectar el rendimiento 

académico de los estudiantes (van der Werf, 2015; García et al., 2014b). Finalmente, 𝑣𝑒,𝑚 y 

𝑢𝑖,𝑒,𝑚 son los errores estocásticos de ambas ecuaciones.  

Un supuesto detrás de esta especificación es que el promedio de las características de 

los docentes que dictan en grado 11 las asignaturas de interés (Matemáticas y Lenguaje) 

puede relacionarse con el tiempo promedio de instrucción que se observó en las aulas del 

mismo grado de cada escuela y este, a su vez, con el desempeño de los estudiantes de estas 

escuelas en Saber 11. Como limitante, esta especificación no permite explotar la variabilidad 

del tiempo de instrucción que se observó al interior de las escuelas y, aún menos, enlazar 

directamente al docente observado con los resultados de los estudiantes en Saber 11; debido 

a que la información disponible no posibilita tal acción.  

3.1.1. Información utilizada   

Para el desarrollo de esta aproximación se utilizaron los datos de observación en el aula 

recolectados en el marco del estudio realizado por Bruns y Luque (2014) para el Banco 

Mundial. Esta base de datos fue recolectada en 2011 y proveee información de 2,086 aulas 

de grados 5, 9 y 11, en una muestra de 283 instituciones educativas del país, representativa a 

nivel nacional y del departamento de Antioquia. En la presente investigación se emplearon 

los datos de observaciones de las 673 aulas de grado 11 realizadas en 278 escuelas del país 

(ver Tabla 1). La selección de las aulas a observar fue realizada de forma aleatoria dentro de 

las escuelas elegidas, también aleatoriamente, mediante un muestreo estratificado (Bruns & 

Luque, 2014). Las escuelas no eran informadas de su elección y los profesores solo recibían 

esta información momentos antes de la observación, junto con la garantía de su anonimato 

(Bruns & Luque, 2014). Sin embargo, estos autores anotan que los docentes estaban 
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enterados de la presencia del observador u observadores en la clase, lo que pudiese sesgar su 

esfuerzo presumiblemente hacia arriba.  

De igual forma, se utilizaron los anexos 3A y 5A de la resolución R-166 del 

Ministerio de Educación Nacional (MEN). Estas bases de datos proveen información censal 

de características sobre 260.011 docentes y 9.269.848 estudiantes del país, respectivamente. 

A partir de las cuales se construyen características a nivel de colegio como la proporción de 

profesores por nivel educativo alcanzado y de estudiantes nuevos, cabezas de familia o 

repitentes, entre otras. De la misma manera, se emplearon los resultados a nivel de estudiantes 

de la prueba Saber 11 del año 2011 de las escuelas observadas. Estas bases fueron 

empalmadas utilizando el código DANE de cada institución educativa (ver Tabla 1). 

Tabla 1. Resumen bases de datos utilizadas 

Nombre Agregación Observaciones Año Fuente Variable de empalme 

Saber 11 Estudiantes 540.490 2011 ICFES - 

Observaciones 

de aula 
Aulas 

2,086 aulas en 283 instituciones.  

673 aulas de grado 11 en 278 escuelas. De 

las cuales, 174 aulas (en 142 escuelas) 

observadas cuando se dictaba lenguaje y 

181, matemáticas (en 156 escuelas). 

2011 
Banco 

Mundial 

Código DANE de 

institución educativa 

R-166 Anexo 

3A, docentes 
Docentes 315.917 2011 MEN 

Código DANE de 

institución educativa 

R-166 Anexo 

5A, estudiantes 
Estudiantes 9.269.848 2011 MEN 

Código DANE de 

institución educativa 

Fuente: elaboración propia con datos del Banco Mundial, ICFES y MEN 

Algunas estadísticas descriptivas de las variables empleadas en esta investigación se 

encuentran resumidas en los Anexo 1 y Anexo 2. Estas fueron agrupadas por nivel de 

estudiantes y sus familias, y de establecimiento educativo. Al final se contó con información 

de 11.734 estudiantes de escuelas públicas que presentaron la prueba Saber 11 en 2011, en 

cuyas instituciones educativas se desarrollaron observaciones de aula; estudiaban de lunes a 

viernes en jornada matutina, vespertina o completa; y cuya información era consistente. En 

las estimaciones para el desempeño en Matemáticas, el número de estudiantes se reduce de 

las mencionadas 11.734 observaciones a 11.630, mientras que en Lenguaje lo hace a 10.725. 

Lo anterior, porque las características de los docentes de cada componente evaluado se 

consolidaron para las escuelas en las que se observó la materia a evaluar.  
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En otro orden de cosas, en el Gráfico 1 se detalla cómo se utiliza el tiempo de clases 

en los grados 11 del país. El panel A muestra que el proncentaje del tiempo dedicado a 

actividades académicas asciende a un 66 % y que el 12 % del tiempo los profesores se 

encontraban en tareas ajenas a las relacionadas con el desarrollo de las clases o su manejo. 

Por su parte, el panel B muestra la cantidad de veces en que el observador registró al docente 

realizando actividades académicas en cada una de las diez instantáneas del método de 

observación, esto es el eje X. Mientras que el eje Y expresa el porcentaje de aulas por 

cantidad de estas observaciones.  

Gráfico 1. Uso del tiempo de clase en grado 11, Colombia (2011) 

A. Distribución del uso del tiempo de clase B. Docente en actividades académicas 

 

Fuente: cálculos del autor con datos del Banco Mundial 

Esta es una historia un poco diferente a la del panel A y trata de la variabilidad del 

tiempo dedicado a estas actividades por los docentes del país. Arriba se mencionó que 

Colombia es la nación latinoamericana, entre las analizadas por Bruns y Luque (2014), en la 

que más tiempo se dedica a instrucción con un 65 %, un punto porcentual por encima de 

Brasil y Honduras, y alrededor de 3 más que Jamaica (Bruns & Luque, 2014). Sin embargo, 

el resultado dista de ser homogéneo dentro de las aulas observadas y en el 5.7 % de las 

mismas el docente dedicó el 100 % del tiempo de clase a actividades académicas (el 

equivalente a 10 instantáneas). Como contraparte, en el 1.4 % de las aulas el docente destinó 

un 10 % de la clase a estas actividades. 

Llegado a este punto, cabe preguntarse si esta base de datos brinda información sobre 

la relación entre el porcentaje del tiempo efectivo de instrucción en los grados 11 de las 
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escuelas observadas, en Matemáticas y Lenguaje, y el desempeño académico de sus 

estudiantes medido por el puntaje promedio en la prueba Saber 11 del año 2011. El Gráfico 

2 ilustra la relación entre estas dos variables y la predicción lineal entre las mismas (línea 

roja). Particularmente, el panel A la examina respecto al desempeño promedio de los 

estudiantes de esas escuelas en el componente de Matemáticas. Mientras que el panel B, lo 

hace para Lenguaje. Para ambos componentes de la prueba se observa una ligera relación 

positiva. Sin embargo, esta representación no dice nada sobre la relación causal entre ambos 

elementos y pueden estar subestimando (o sobrestimando) la magnitud de la relación. 

Gráfico 2. Tiempo efectivo promedio de instrucción en grado 11 y puntaje promedio en la prueba Saber 11, 

Colombia (2011) 

A. Saber 11 – Matemáticas   B. Saber 11 - Lenguaje 

 

Fuente: cálculos del autor con datos del Banco Mundial y el ICFES 

3.2. Aproximación cualitativa 

Con el fin de enriquecer el análisis realizado mediante el uso de herramientas econométricas 

y la teoría económica se aplicó una aproximación cualitativa. Así, el trabajo se alinea con 

investigaciones en educación realizadas por autores como García et al. (2013) y Palacios et 

al. (2015), entre otros. Estas metodologías complementan la evidencia cuantitativa, lo que 

permitió entender mejor cómo “la magia de la educación –la transformación de los insumos 

educativos en resultados de aprendizaje– sucede en el aula de clases” (Bruns & Luque, 2014, 

p. 97)7.  

                                                           
7 Traducción propia. 
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Por consiguiente, se siguió el enfoque de García et al. (2013) y se aplicaron entrevistas 

semiestructuradas a docentes que dictan las materias de Matemáticas y Lenguaje a 

estudiantes de los grados 10 y 11. En las cuales se consultó cómo utilizan el tiempo en el 

aula, los factores que lo afectan, las consecuencias que perciben acerca del empleo del tiempo 

y sus propuestas de mejora al respecto8.  

Para implementar este diseño se dividieron los municipios del departamento del Atlántico 

en dos grupos. El primero, con municipios con más del 50 % de su población con Necesidades 

Básicas Insatisfechas (NBI) según el Departamento Administrativo Nacional de Estadística 

(DANE) y el segundo, con un porcentaje menor al 30 %. En cada uno se eligió el municipio 

con menor cantidad de habitantes que, a su vez, ofreciera la mayor diferencia en el 

desempeño promedio en la prueba Saber 11 en dos de sus escuelas. Asimismo, se consideró 

la ubicación de estas dentro del casco urbano del municipio y su cercanía geográfica para 

reducir la heterogeneidad de su población atendida. Por su parte, los participantes fueron dos 

profesores de grados 10 u 11 de Lenguaje y Matemáticas, por cada establecimiento elegido, 

para un total de ocho docentes. Las transcripciones de las entrevistas fueron codificadas y 

analizadas con el software NVivo11. 

4. Resultados  

  

Esta sección consolida y analiza las estimaciones asociadas a la investigación. De esta forma, 

los resultados de la primera etapa de MC2E de las estimaciones de interés (resultados en 

Lenguaje y Matemáticas en Saber 11) se resumen en la Tabla 29. En la cual se observa que 

las variables instrumentales fueron significativas al nivel del 1 %, lo cual indica su relevancia 

                                                           
8 En el anexo 7 se puede observar el instrumento cualitativo empleado; el cual, incluye el consentimiento informado comunicado a los 

docentes. 

9 Características de docentes por establecimiento: proporción de docentes sin título, con título de bachiller pedagógico, con título de 

normalista, con título de bachiller no pedagógico, con título tecnólogo, con título profesional de licenciado en educación, con título 
profesional no licenciado en educación, con posgrado en educación, con posgrado no en educación, nombrados en propiedad, provisionales 
en vacante definitiva, provisionales en vacante provisional, de nombramiento en periodo de prueba; lo anterior, para Matemáticas y 

Lenguaje, dependiendo de cada regresión. Características de establecimiento: tiempo promedio efectivo de instrucción, edad promedio 

de los estudiantes, proporción de estudiantes nuevos, proporción de estudiantes cabeza de familia, proporción de estudiantes repitentes, 
número de estudiantes en grado 11, promedio del colegio en matemáticas en Saber 11 de 2010, varianza del colegio en matemáticas en 

Saber 11 de 2010, promedio del colegio en Lenguaje en Saber 11 de 2010, varianza del colegio en Lenguaje en Saber 11 de 2010. 
Características de estudiante y familia: puntaje Saber 11 Matemáticas, puntaje Saber 11 Lenguaje, sexo, edad, etnia, trabaja, madre sin 
educación, madre con primaria incompleta, madre con primaria completa, madre con secundaria incompleta, madre con secundaria 

completa, madre técnica/tecnológica incompleta, madre técnica/tecnológica completa, madre profesional incompleta, madre profesional 

completa, madre con posgrado, estrato 1, estrato 2, estrato 3, estrato 4, estrato 5, estrato 6, asiste jornada completa, asiste jornada mañana, 
asiste jornada tarde. 



18 
 

(Rosales et al., 2013; Wooldridge, 2002). Previamente, estos instrumentos fueron expuestos 

a la prueba de sobreidentificación de Sargan, la cual mostró a ambos como válidos en las 

especificaciones de los dos componentes analizados. Asimismo, se aplicó el test de 

endogeneidad de Hausman y se verificó dicho problema para la variable de interés en el 

modelo de Matemáticas; pero, no para Lenguaje10. 

Tabla 2. Resultados estimación de primeras etapas, tiempo efectivo de instrucción e instrumentos —edad promedio de 

docentes y su polinomio al cuadrado— 

   Matemáticas Lenguaje 

Edad promedio de los docentes  -1,747*** -4,063*** 

   (0,188) (0,233) 

Edad promedio de los docentes al cuadrado  1,624*** 4,157*** 

   (0,191) (0,237) 

Características de docentes por 

establecimiento 

 

Sí Sí 

Efectos fijos de municipio  Sí Sí 

Características de establecimiento  Sí Sí 

Características de estudiante y familia  Sí Sí 

Observaciones  11.630 10.725 

R-cuadrado  0,668 0,721 

 

Errores estándar robustos en paréntesis   

 *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 

 

Fuente: cálculos del autor con datos del Banco Mundial, ICFES y MEN 

A su vez, la Tabla 3 resume los resultados de las estimaciones entre tiempo efectivo 

de instrucción y desempeño de los estudiantes en el componente de Matemáticas para el año 

2011. Para lo cual, se consideraron diferentes especificaciones dadas por los diversos grupos 

de controles analizados11; lo anterior para MCO y MC2E. No obstante, el análisis se centrará 

en la cuarta y octava columna; dado que solo sobre las estimaciones de MC2E puede inferirse 

causalidad entre las variables, debido al problema de endogeneidad tratado en la sección 

metodológica de este trabajo. De esta forma, se observa en la columna cuatro que aumentar 

en una desviación estándar el porcentaje de tiempo efectivo de instrucción en las escuelas 

analizadas está asociado con un incremento de 0.04 desviaciones estándar el puntaje 

promedio de los estudiantes en Matemáticas. Estos resultados son estadísticamente 

significativos al nivel del 1 %.  

                                                           
10 Ver Anexo 3 y Anexo 4. 
11 Las variables continúas fueron estandarizadas con media cero y desviación estándar igual a uno. 
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Tabla 3. Efecto del tiempo efectivo de instrucción en los resultados de Matemáticas en la prueba Saber 11, 

Colombia (2011)12 

 MCO MC2E 

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 

Tiempo efectivo de instrucción 
  

0,075*** 0,091*** 0,066*** 0,047*** 0,459*** 1,075*** 0,474*** 0,431*** 
(0,010) (0,014) (0,015) (0,015) (0,068) (0,367) (0,141) (0,118) 

Características de docentes por establecimiento Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 

Efectos fijos de municipio   Sí Sí Sí   Sí Sí Sí 

Características de establecimiento     Sí Sí     Sí Sí 

Características de estudiante y familia       Sí       Sí 

Observaciones 11.630 11.630 11.630 11.630 11.630 11.630 11.630 11.630 

R-cuadrado 0,037 0,139 0,156 0,199     0,101 0,152 

Errores estándar robustos en paréntesis   *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1  

Fuente: cálculos del autor con datos del Banco Mundial, ICFES y MEN 

Sin embargo, se argumentó que una estimación por MCO produciría resultados 

sesgados. Por ello se emplearon MC2E para resolver dicho problema. En consecuencia, en la 

columna ocho se puede apreciar que el efecto de aumentar el tiempo efectivo de instrucción 

promedio en una desviación estándar incrementa en 0,43 desviaciones estándar los puntajes 

promedios de los estudiantes en Matemáticas. Esto equivale a un aumento de 2,67 puntos en 

este componente de la prueba Saber 11, por un aumento del 10 % en el tiempo efectivo de 

instrucción que reciben los estudiantes en sus clases. Un efecto 10 veces mayor al estimado 

por MCO, estadísticamente diferente de cero al nivel del 1 %, y que sí puede ser interpretado 

causalmente. En este punto puede pensarse que el canal de transmisión entre el tiempo 

efectivo de instrucción y el desempeño académico de los estudiantes radica en las mayores 

oportunidades de aprendizaje en el aula para estos últimos.  

Tabla 4. Efecto del tiempo efectivo de instrucción en los resultados de Lenguaje en la prueba Saber 11, 

Colombia (2011)13 

 MCO MC2E 

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 

Tiempo efectivo de instrucción 

0,059*** 0,094*** 0,051*** 0,050*** 0,765*** 1,040*** 0,194** 0,158* 

(0,011) (0,016) (0,017) (0,017) (0,116) (0,168) (0,094) (0,094) 

Características de docentes por establecimiento Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 

Efectos fijos de municipio   Sí Sí Sí   Sí Sí Sí 

Características de establecimiento     Sí Sí     Sí Sí 

Características de estudiante y familia       Sí       Sí 

Observaciones 10.725 10.725 10.725 10.725 10.725 10.725 10.725 10.725 

R-cuadrado 0,044 0,139 0,154 0,182     0,149 0,179 

Errores estándar robustos en paréntesis   *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1  

Fuente: cálculos del autor con datos del Banco Mundial, ICFES y MEN 

                                                           
12 El  

Anexo 5 ofrece la versión completa de estos resultados. Descripción de controles en nota al pie número 9. 

13 El Anexo 6 ofrece la versión completa de estos resultados. Descripción de controles en nota al pie número 9. 



20 
 

Ahora bien, los resultados para el componente de Lenguaje son menores a los 

observados en Matemáticas. En la Tabla 4 se advierte, según la estimación por MC2E 

correspondiente a la columna ocho, que aumentar en una desviación estándar el tiempo 

efectivo de instrucción promedio ocasiona un aumento de 0,16 desviaciones estándar en el 

desempeño de los estudiantes en Lenguaje. A un nivel de confianza del 10 %, este coeficiente 

es diferente a cero y triplica al obtenido mediante la especificación no causal de la columna 

cuatro por MCO (0,05 desviaciones estándar). Este puede expresarse como una ganancia de 

0.95 puntos en esta área de la prueba Saber 11 por cada 10 puntos porcentuales de aumento 

en el tiempo efectivo de instrucción promedio. La intuición detrás de la diferencia en la 

importancia del tiempo efectivo de instrucción en los puntajes de Matemáticas y Lenguaje es 

que, en el primer caso, puede ser más importante el desarrollo de explicaciones, ejercicios en 

clase y actividades de monitoreo al progreso de los estudiantes en las temáticas. Mientras que 

en el segundo caso los hábitos de lectura aprendidos en el hogar pueden jugar un papel más 

importante que las clases en sí mismas. Más aún, si se considera que el coeficiente para 

Lenguaje es apenas estadísticamente significativo. 

Los resultados obtenidos son un aporte a la literatura económica internacional sobre 

educación del lado de la oferta, en la cual la evidencia es más débil que en el de la demanda 

(Banerjee et al., 2013). Estos sugieren que, si el sistema educativo colombiano alcanza el 

porcentaje del tiempo efectivo de instrucción del marco de referencia estadounidense, pasar 

de 65 % a 85 % según los cálculos de Bruns & Luque (2014), sus estudiantes podrían obtener 

ganancias promedio de 5,34 puntos en los resultados de la prueba Saber 11 en Matemáticas 

y de 1,9 en Lenguaje. 

Para ilustrar, los resultados en el componente de matemáticas son comparables con el 

incremento en 0,4 desviaciones estándar en la prueba Saber 11 que se obtendría al disminuir 

el nivel de intimidación escolar en Colombia en una desviación estándar, según las 

estimaciones de van der Werf (2014). Aunque es necesario recordar que esta investigación 

se centró en el uso eficiente del tiempo de clase disponible y no en la cantidad de horas 

semanales de clases, y los resultados estimados superan el aumento en los puntajes de 

estudiantes de grado noveno que asisten a colegios de jornada completa estimado por 

Hincapié (2016) de 0,110 y 0,138 desviaciones estándar en Lenguaje y Matemáticas, 

respectivamente. De forma análoga, son mayores que el efecto de 0,2 desviaciones estándar 
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de ser beneficiario del Programa de Ampliación de Cobertura de la Educación Secundaria 

(PACES) en los resultados promedios de una prueba aplicada a una submuestra por Angrist et 

al. (2002).  

A nivel internacional, Bellei (2009) estima el efecto de la implementación de la 

jornada única en Chile entre 0,05-0,07 y 0,00-0,12 desviaciones estándar en Lenguaje y 

Matemáticas, respectivamente. Mientras que Lavy (2012) obtuvo que aumentar en una hora 

semanal las clases de Matemáticas, Ciencias e Inglés aumenta en promedio los resultados en 

pruebas en 0,053 desviaciones estándar. Ahora bien, es necesario recordar que los docentes 

estaban enterados de la presencia del observador en el aula, lo cual pudo hacer que se 

esforzaran más y afectar la cantidad de tiempo efectivo de instrucción que impartieron (Bruns 

& Luque, 2014). Esta situación puede impedir que el sesgo en las estimaciones desapareciera 

totalmente. 

4.1. Resultados cualitativos 

La aplicación de las entrevistas a docentes permitió identificar algunos factores asociados al 

uso del tiempo efectivo de instrucción. Lo anterior, en las escuelas objeto del estudio de caso 

del departamento del Atlántico. Sin embargo, es necesario recordar que estos resultados solo 

arrojan una luz detrás de la relación entre estas variables y que su aplicabilidad a otras 

poblaciones debe ser analizada con precaución. Concretamente, los docentes entrevistados 

son conscientes de la importancia que tiene usar de forma eficiente el tiempo del que 

disponen. Parafraseando sus palabras, para desarrollar los contenidos completamente, 

alcanzar los objetivos demandados por el Gobierno y no perder la continuidad en el desarrollo 

de las temáticas para evitar nuevas pérdidas de tiempo (entrevistas a docentes, 5 de 

septiembre y 18 de octubre de 2016). Con respecto a este último elemento, uno de los 

docentes afirmó que: “Es posible que el tiempo marque en qué momentos un estudiante 

desarrolla algunos procesos de aprendizajes y de qué manera ese proceso, que lleva un orden, 

se interrumpa y que retomarlo quizá no es fácil” (entrevista a docente de colegio de bajo 

desempeño y bajo NBI, 5 de septiembre de 2016).  

De igual modo, los docentes identificaron variados elementos que afectan el desarrollo 

normal de las clases. En este sentido, la disciplina parece ser el principal obstáculo y apareció 

de manera repetida en casi la totalidad de las entrevistas realizadas. Particularmente, en la 



22 
 

institución de bajo desempeño del municipio de alto NBI se mencionó la proclividad de los 

estudiantes a empezar riñas, algo que no parece ser particularmente importante en la 

institución de mejores resultados del mismo municipio. Asimismo, fue indicado por un 

docente en la institución de alto desempeño y bajo NBI que: “[…] hay que interrumpir la clase 

porque los que están en la clase no escuchan lo que estamos trabajando, porque hay 

demasiado ruido” (entrevista a docente de colegio de alto desempeño y bajo NBI, 18 de 

octubre de 2016). 

Otro elemento recurrente en las escuelas de bajo rendimiento académico de ambos 

municipios son las condiciones de ventilación de las aulas y la temperatura en la que se 

desarrollan las clases: “[…] el calor, no hay abanico, se va la luz y, obviamente, uno entra a 

un salón donde la temperatura está casi a 30 y pico de grados, entonces es muy pesado” 

(entrevista a docente de colegio de bajo desempeño y alto NBI, 5 de septiembre de 2016).  

De la misma manera, en el municipio de bajo NBI un docente manifestó: “Cuando hay 

mucho calor, los estudiantes no soportan estar 42 o 45 personas metidas en un solo salón con 

los abanicos en malas condiciones” (entrevista a docente de colegio de bajo desempeño y 

bajo NBI, 18 de octubre de 2016). Todo lo cual genera interrupciones a las actividades y 

reducción del tiempo de clase para evitar la fatiga y/o sofocación de estudiantes y docentes.  

En contraste, en las escuelas de puntajes más altos esos elementos no fueron mencionados 

y los profesores se inclinaron por la insuficiencia de elementos de apoyo, tales como 

proyectores y dispositivos electrónicos para los estudiantes, que les permitan usar otras 

estrategias de enseñanza. Con respecto a lo anterior, la logística necesaria para su instalación 

o la distribución de su uso entre los diferentes miembros de la comunidad académica 

consume tiempo de las clases: “[…] no todas las aulas tienen, digamos, tableros inteligentes; 

entonces, tú te tienes que desplazar de un lugar a otro y permitir o cambiar con un docente 

para presentarles a ellos [los estudiantes] algo en un videobeam o utilizar las tablets. En este 

caso, te tienes que dirigir a la sala de bilingüismo” (entrevista a docente de colegio de alto 

desempeño y bajo NBI, 18 de octubre de 2016). 

También mencionaron, en ambas instituciones del municipio de alto NBI, que los 

desplazamientos hacia la escuela de estudiantes y profesores que residen fuera del municipio, 

afectan el normal desarrollo de las primeras horas de clase. Debido a retrasos e 
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inconvenientes, como bloqueos de vías. Por el contrario, este elemento no fue mencionado 

en el municipio de bajo NBI. Otro elemento mencionado son las interrupciones generadas por 

la realización de actividades extracurriculares; tales como reuniones no programadas, charlas 

financieras de agentes bancarios, informaciones de estudiantes, llamados de las directivas y 

eventos de la Secretaría de Educación o el Ministerio de Educación Nacional (entrevistas a 

docentes, 5 de septiembre y 18 de octubre de 2016).  

Finalmente, la atención a padres de familia aparece como un elemento que interrumpe 

las clases en las instituciones de bajo desempeño de ambos municipios, donde “[…] el padre 

de familia llega directamente al salón a buscarte” (entrevista a docente de colegio de bajo 

desempeño y alto NBI, 5 de septiembre de 2016). Esto no parece suceder en la de mejor 

desempeño del municipio de alto NBI debido a que “[…] los padres de familia cuando, de 

pronto, quieren preguntarle algo a los profesores aprovechan el espacio del receso […]” 

(entrevista a docente de colegio de alto desempeño y alto NBI, 5 de septiembre de 2016). 

Tampoco parece ser problema en la institución de alto desempeño del municipio de bajo NBI, 

donde no fue mencionado. 

5. Conclusiones y recomendaciones de política pública 

La relación entre el tiempo efectivo de instrucción y el desempeño académico de los 

estudiantes es un área de investigación con territorio por explorar. Esto, dentro de una 

coyuntura de reformas educativas en el país, marcadas por pobres resultados en pruebas 

internacionales y restricciones fiscales, demanda más aproximaciones para que los tomadores 

de decisiones elijan con la mayor información posible. En este sentido, empleando la 

información sobre observaciones de aula recolectada por el Banco Mundial y mediante una 

aproximación de variables instrumentales se estimó causalmente la relación mencionada. 

Los resultados proveen evidencia que sugiere que un incremento de una desviación 

estándar en el tiempo efectivo de instrucción promedio aumenta en 0,43 desviaciones el 

puntaje promedio en Matemáticas de la prueba Saber 11. Resultado estadísticamente 

diferente de cero al nivel del 1 %. Mientras que en el componente de Lenguaje el aumento 

es de 0,16 desviaciones con un nivel de confianza del 10 %. Lo anterior se traduce en que un 

aumento del 10 % en el tiempo efectivo de instrucción promedio que reciben los estudiantes 

aumenta 2,67 y 0,95 puntos los resultados en los componentes de Matemáticas y Lenguaje 
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de la prueba Saber 11, respectivamente. En consecuencia, puede concluirse que el tiempo 

efectivo de instrucción es relativamente más importante para el desarrollo de las habilidades 

evaluadas en Matemáticas de los estudiantes colombianos que las de Lenguaje, donde quizá 

primen los hábitos de lectura aprendidos en el hogar.  

De forma comparativa, los resultados obtenidos en el componente de Matemáticas 

son similares en magnitud al aumento de 0,4 desviaciones estándar que se obtendría en los 

resultados en Saber 11 al disminuir el nivel de intimidación escolar en Colombia en una 

desviación estándar, según las estimaciones de van der Werf (2014). De igual modo, el efecto 

de la jornada completa en el país para noveno grado se ha estimado en 0,110 y 0,138 

desviaciones estándar en Lenguaje y Matemáticas, respectivamente (Hincapié, 2016); 

aunque la presente investigación se centró en el uso eficiente del tiempo de clase y no en la 

cantidad del mismo. De forma similar, los beneficiarios del Programa de Ampliación de 

Cobertura de la Educación Secundaria (PACES) obtuvieron resultados promedio superiores en 

0,2 desviaciones estándar que los no beneficiarios. Lo anterior, en una prueba aplicada a una 

submuestra por Angrist et al. (2002).  

A nivel internacional, Bellei (2009) estimó el efecto de la implementación de la 

jornada única en Chile entre 0,05-0,07 y 0,00-0,12 desviaciones estándar en Lenguaje y 

Matemáticas, respectivamente. Mientras que Lavy (2012) obtuvo que extender en una hora 

semanal las clases de Matemáticas, Ciencias e Inglés aumenta en promedio los resultados en 

pruebas en 0,053 desviaciones estándar. En consecuencia, se subraya la atención que debe 

recibir el tiempo efectivo de instrucción como variable relevante en el mejoramiento de los 

resultados académicos de los estudiantes colombianos. Es necesario generar más estudios 

acerca de esta relación y su contraste con otras opciones de política pública educativa. 

Por otra parte, los resultados de la aproximación cualitativa realizada mediante el caso 

de estudio en el departamento del Atlántico sugieren que la disciplina es un elemento que 

afecta el tiempo efectivo de instrucción en todas las escuelas visitadas. Por su parte, la 

ventilación y la temperatura fueron mencionados repetidamente como un obstáculo en el 

desarrollo de las clases en las escuelas de bajo rendimiento. Algo que no parece ocurrir en 

las de mejores puntajes. Asimismo, aspectos como los desplazamientos desde lugares 

diferentes al municipio de la escuela, la realización de actividades ajenas a las clases y las 
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interrupciones de los padres, aparecen como elementos a ser considerados a la hora de buscar 

mejoras en el tiempo efectivo de instrucción. Algunos de estos elementos, como la atención 

a padres de familia, las actividades ajenas a las clases y la disciplina, pueden ser intervenidos 

desde la comunidad educativa propia de cada institución. Sin embargo, las condiciones de 

las aulas y de desplazamiento hacia la institución, de docentes y estudiantes, requieren de 

una coordinación con entidades de nivel superior para el acopio de los recursos necesarios y 

la generación de acciones correctivas en este sentido. Sin embargo, se subraya nuevamente 

que los resultados de esta sección deben ser analizados con precaución al intentar 

generalizarlos a otras poblaciones. 

Finalmente, respecto a las implicaciones de política, los resultados de este estudio se 

ofrecen como una oportunidad para analizar las actuales políticas educativas del país y 

encontrar en el tiempo efectivo de instrucción una alternativa de solución a sus deficiencias 

educativas. Razón por la cual, estudiar a profundidad las actividades que, consideradas como 

tiempo efectivo de instrucción, puedan mejorar el logro académico de los estudiantes en 

mejor forma aparece como el paso a seguir14. Asimismo, un análisis de costo-efectividad de 

implementación de posibles acciones que busquen mejoras en el tiempo efectivo de 

instrucción es necesario para contrastar con otras alternativas, como la jornada única. En este 

sentido, la ventilación o climatización de las aulas, mejoras disciplinarias, el establecimiento 

de horarios de atención a padres, la minimización de distancias y/o tiempos de traslado 

residencia-escuela a los docentes y estudiantes, son elementos que pueden brindar 

soluciones. Este trabajo es una mirada inicial y deben considerarse futuras investigaciones 

sobre los determinantes de esta variable y los canales específicos por los cuales afecta el 

rendimiento de los estudiantes.   

                                                           
14 Kane et al. (2010) realizan un valioso aporte en esta dirección. 



26 
 

6. Bibliografía  

Abadzi, H. (2009). Instructional Time Loss in Developing Countries: Concepts, 

Measurement, and Implications. World Bank Research Observer (Vol. 24, págs. 267-

290). 

Angrist, J., Bettinger, E., Bloom, E., King, E. y Kremer, M. (2002). Vouchers for Private 

Schooling in Colombia: Evidence from a Randomized Natural Experiment. American 

Economic Review, 92(5), 1535-1558. 

Banerjee, A., Glewwe, P., Powers, S., & Wasserman, M. (2013). Expanding Access and 

Increasing Student Learning in Post-Primary Education in Developing Countries: A 

Review of the Evidence. Post-Primary Education Initiative Review Paper. Abdul 

Latif Jameel Poverty Action Lab (J-PAL). 

Barrera, F., Maldonado, D. y Rodríguez, C. (2012). Calidad de la educación básica y media 

en Colombia: diagnóstico y propuestas. Documentos CEDE. 

Bellei, C. (2009). Does Lengthening the School Day Increase Students’ Academic 

Achievement? Results from a Natural Experiment in Chile. Economics of Education 

Review(28), 629–640. 

Bonilla, L. (2011). Doble Jornada Escolar y Calidad de la Educación en Colombia. 

Documentos de Trabajo sobre Economía Regional(143). 

Bruns, B. y Luque, J. (2014). Inside the Classroom in Latin America and the Caribbean. En 

B. Bruns y J. Luque, Great Teachers. How to Raise Student Learning in Latin 

American and the Caribbean (Advance Edition). (págs. 97-138). Washington, DC: 

World Bank. 

Burgos, J. (2011). Brecha Educativa Población Rural y Urbana en Colombia (tesis inédita de 

pregrado). Universidad del Valle, Santiago de Cali, Colombia. 

Cameron, A. y Trivedi, P. (2005). Linear Models. En Microeconometrics Methods and 

Aplications (págs. 65-115). Cambridge: Cambridge University Press. 

DNP (2015). Plan Nacional de Desarrollo 2014-2018. Todos por un Nuevo País. Tomo 1. 

Bogotá.  

García , S., Fernández , C. y Weiss, C. (2013). Does Lengthening the School Day Reduce the 

Likelyhood of Early School Dropout and Grade Repetition: Evidence from Colombia. 

Documentos de Trabajo Escuela de Gobierno Alberto Lleras Camargo(7). 



27 
 

García, S., Maldonado, D., Perry, G., Rodríguez, C. y Saavedra, J. (2014a). La Contribución 

de Diferentes Insumos Escolares al Logro Estudiantil. En Tras la Excelencia Docente 

(págs. 48-67). Bogotá: Fundación Compartir. 

García, S., Maldonado, D., Perry, G., Rodríguez, C. y Saavedra, J. (2014b). La Calidad 

Docente y el Aprendizaje Estudiantil en Colombia. En Tras la Excelencia Docente 

(págs. 68-79). Bogotá: Fundación Compartir. 

García, S., Maldonado, D., Perry, G., Rodríguez, C. y Saavedra, J. (2014c). Formación, 

Características y Remuneración. En Tras la Excelencia Docente (págs. 132-175). 

Bogotá: Fundación Compartir. 

Glewwe, P., Hanushek, E., Humpage, S. y Ravina, R. (2013). School Resources and 

Educational Outcomes in Developing Countries: A Review of the Literature from 

1990 to 2010. En P. Glewwe, Education Policy in Developing Countries (págs. 13-

64). Chicago and London: The University of Chicago Press. 

Goodman, J. (2014). Flaking Out: Student Absences and Snow Days as Disruptions of 

Instructional Time. NBER Working Paper. 

Hanushek, E. (1971). Teacher Characteristics and Gains in Student Achievement: Estimation 

Using Micro Data. The American Economic Review, 61(2), 280-288. 

Hanushek, E. (2011). The Economic Value of Higher Teacher Quality. Economics of 

Education Review, 466-479. 

Hanushek, E. (2016). What Matters For Student Achievement. Education Next, 23-30. 

Hincapié, D. (2016). Do longer school days improve student achievement? Evidence from 

Colombia. IDB Working Paper Series. 

ICFES (2013). Colombia en PISA 2012. Informe Nacional de Resultados. Resumen Ejecutivo. 

Bogotá. 

Kairuz , V., Correa, C., Durán, L., Godoy, J. y Perilla, M. (2008). Brechas Educativas de la 

Población. Censo 2005. Revista de la Información Básica. 

Kane, T., Taylor, E., Tyler, J. y Wooten, A. (2010). Identifying Effective Classroom Practices 

Using Student Achievement Data. NBER Working Paper. 

Lavy, V. (2010). Do Differences in Schools' Instruction Time Explain International 

Achievement Gaps? Evidence from Developed and Depeloping Countries. NBER 

Working Paper. 



28 
 

Lavy, V. (2012). Expanding School Resources and Increasing Time on Task: Effects of a 

Policy Experiment in Israel on Student Academic Achievement and Behavior. NBER 

Working Paper. 

Mckee, G., Rivkin, S. y Sims, K. (2010). Disruption, Achievement and the Heterogeneous 

Benefits of Smaller Classes. NBER Working Paper. 

Meghir, C. y Rivkin, S. (2011). Econometric Methods for Research in Education. En E. 

Hanushek, S. Machin, & L. Woessmann (Edits.), Handbook of the Economics of 

Education (Vol. 3, págs. 1-87). Estados Unidos: Elsevier B. V. 

Mina, A. (2004). Factores Asociados al Logro Educativo a Nivel Municipal. Documento 

CEDE. 

Palacios, G., Sánchez, F. y Córdoba, C. (2015). Etnoeducación y Desempeño Escolar en la 

Región Pacífica Colombiana. Documentos CEDE(36). 

Pokroprek, A. (2016). Introduction to Instrumental Variables and their Application to 

Large-Scale Assessment Data. SpringerOpen Journal. 

Resolución 0207 de 2010 (23 de febrero). Por por la cual se reglamentan las audiencias 

públicas para selección de plaza en institución educativa oficial de conformidad con 

las listas de elegibles para proveer empleos que se rigen por el sistema especial de 

Carrera Docente.  

Rivkin, S. y Schiman, J. (2013). Instruction Time, Classroom Quality, and Academmic 

Achievement. NBER Working Paper. 

Rivkin, S., Hanushek, E. y Kain, J. (2005). Tachers, Schools, and Academic Achievement. 

Econometrica, 417-458. 

Rosales, R., Perdomo, J., Morales, C. y Urrego, J. (2013). Fundamentos de Econometría 

Intermedia: Teoría y Aplicaciones. Bogotá: Universidad de los Andes. 

UNESCO (2015). Informe de Resultados TERCE. Factores Asociados. Santiago de Chile: 

UNESCO. 

van der Werf, C. (2014). The Effects of Bullying on Academic Achievement. Revista 

Desarrollo y Sociedad(74), 275-308. 

Venäläinen, R. (2008). What Do We Know About Instructional Time Use in Mali? Assessing 

the Suitability of the Classroom Observation Snapshot Instrument for Use in 

Developing Countries. HDNED, World Bank.  



29 
 

Woessmann, L. (2016). The Importance of School Systems: Evidence from International 

Differences in Student Achievement. Warwick Working Paper Series. 

Wooldridge, J. (2002). Instrumental Variables Estimation of Single-Equation Linear Models. 

En Econometric Analysis of Cross Section and Panel Data (págs. 83-114). 

Cambridge: The MIT Press. 

World Bank Group (2015). User Guide. Conducting Clasroom Observations. 

 

 

  



30 
 

7. Anexos 

Anexo 1. Estadísticas descriptivas a nivel de estudiante e institución educativa 

Variable Observ. Media Desv. Est. Mínimo Máximo 

Estudiante y familia           

Puntaje Saber 11 Matemáticas  11.734  46,04 10,93 0,00 101,00 

Puntaje Saber 11 Lenguaje  11.734  46,10 10,62 0,00 91,00 

Sexo (1=Hombre)  11.734  0,45 0,50  0,00  1,00 

Edad   11.734  16,67 2,02 9,00 81,00 

Etnia (1=Pertenece a grupo étnico)  11.734  0,04 0,20  0,00  1,00 

Trabaja (1=Sí)  11.734  0,07 0,26  0,00  1,00 

Educación de la madre (1=Sí)           

Madre sin educación  11.734  0,02 0,13  0,00  1,00 

Madre con primaria incompleta  11.734  0,19 0,39  0,00  1,00 

Madre con primaria completa  11.734  0,20 0,40  0,00  1,00 

Madre con secundaria incompleta  11.734  0,20 0,40  0,00  1,00 

Madre con secundaria completa  11.734  0,28 0,45  0,00  1,00 

Madre técnica/tecnológica incompleta  11.734  0,01 0,11  0,00  1,00 

Madre técnica/tecnológica completa  11.734  0,05 0,21  0,00  1,00 

Madre profesional incompleta  11.734  0,01 0,10  0,00  1,00 

Madre profesional completa  11.734  0,04 0,21  0,00  1,00 

Madre con posgrado  11.734  0,01 0,10  0,00  1,00 

Estrato socioeconómico (1=Sí)           

Estrato 1  11.734  0,32 0,47  0,00  1,00 

Estrato 2  11.734  0,44 0,50  0,00  1,00 

Estrato 3  11.734  0,23 0,42  0,00  1,00 

Estrato 4  11.734  0,01 0,10  0,00  1,00 

Estrato 5  11.734  0,00 0,04  0,00  1,00 

Estrato 6  11.734  0,00 0,02  0,00  1,00 

Tipo de jornada académica (1=Sí)           

Asiste jornada completa  11.734  0,21 0,40  0,00  1,00 

Asiste jornada mañana   11.734  0,57 0,50  0,00  1,00 

Asiste jornada tarde  11.734  0,22 0,42  0,00  1,00 

Establecimiento           

Tiempo promedio efectivo de instrucción (%)  11.734  65,42 17,27 0,00 100,00 

Edad promedio de los estudiantes  11.734  16,45 0,36 15,04 19,06 

Proporción estudiantes nuevos  11.734  0,04 0,05 0,00 0,47 

Proporción estudiantes cabeza de familia  11.734  0,00 0,02 0,00 0,22 

Proporción estudiantes repitentes  11.734  0,04 0,05 0,00 0,34 

Número de estudiantes en grado 11  11.734  104,39 63,81 6,00 282 

Promedio del colegio en Matemáticas en Saber 11 de 2010  11.734  49,31 3,54 39,57 60,72 

Varianza del colegio en Matemáticas en Saber 11 de 2010  11.734  77,23 19,04 22,69 174,96 

Promedio del colegio en Lenguaje en Saber 11 de 2010  11.734  49,80 3,03 42,40 60,12 

Varianza del colegio en Lenguaje en Saber 11 de 2010  11.734  81,10 18,87 31,43 158,30 

Edad promedio de los docentes  11.734  44,02 4,28 29,00 54,14 

Fuente: cálculos del autor con datos del Banco Mundial, ICFES y MEN 
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Anexo 2. Estadísticas descriptivas, docentes de Matemáticas y Lenguaje por institución 

Variable Observ. Media 

Desv. 

Est. Min. Máx. Variable Observ. Media 

Desv. 

Est. Min. Máx. 

Establecimiento, características de docentes de matemáticas Establecimiento, características de docentes de lenguaje 

Nivel educativo de docentes  Nivel educativo de docentes  

Proporción de docentes sin título  11.630  0,03 0,13 0,00 1,00 Proporción de docentes sin título  10.725  0,02 0,11 0,00 1,00 

Proporción de docentes con título de 
bachiller pedagógico  11.630  0,05 0,20 0,00 1,00 

Proporción de docentes con 
título de bachiller pedagógico  10.725  0,05 0,20 0,00 1,00 

Proporción de docentes con título de 

normalista  11.630  0,01 0,07 0,00 1,00 

Proporción de docentes con 

título de normalista  10.725  0,02 0,10 0,00 1,00 

Proporción de docentes con título de 
bachiller no pedagógico  11.630  0,01 0,06 0,00 1,00 

Proporción de docentes con 
título de bachiller no pedagógico  10.725  0,00 0,01 0,00 0,50 

Proporción de docentes con título 

tecnólogo   11.630  0,00 0,05 0,00 1,00 

Proporción de docentes con 

título tecnólogo   10.725  0,00 0,02 0,00 0,50 

Proporción de docentes con título 
profesional de licenciado en 

educación  11.630  0,58 0,38 0,00 1,00 

Proporción de docentes con 
título profesional de licenciado 

en educación  10.725  0,71 0,37 0,00 1,00 

Proporción de docentes con título 

profesional no licenciado en 

educación  11.630  0,22 0,27 0,00 1,00 

Proporción de docentes con 

título profesional no licenciado 

en educación  10.725  0,07 0,22 0,00 1,00 

Proporción de docentes con posgrado 

en educación  11.630  0,04 0,14 0,00 1,00 

Proporción de docentes con 

posgrado en educación  10.725  0,07 0,19 0,00 1,00 

Proporción de docentes con posgrado 

no en educación  11.630  0,07 0,18 0,00 1,00 

Proporción de docentes con 

posgrado no en educación  10.725  0,07 0,19 0,00 1,00 

Tipo de nombramiento  Tipo de nombramiento 

Proporción de docentes nombrados en 
propiedad  11.630  0,81 0,30 0,00 1,00 

Proporción de docentes 
nombrados en propiedad  10.725  0,86 0,25 0,00 1,00 

Proporción de docentes provisionales 

en vacante definitiva  11.630  0,14 0,26 0,00 1,00 

Proporción de docentes 

provisionales en vacante 

definitiva  10.725  0,08 0,22 0,00 1,00 

Proporción de docentes provisionales 

en vacante provisional  11.630  0,03 0,10 0,00 1,00 

Proporción de docentes 

provisionales en vacante 

provisional  10.725  0,04 0,11 0,00 0,66 

Proporción de docentes con 

nombramiento en periodo de prueba  11.630  0,03 0,12 0,00 1,00 

Proporción de docentes con 
nombramiento en periodo de 

prueba  10.725  0,02 0,08 0,00 1,00 

Fuente: cálculos del autor con datos del Banco Mundial, ICFES y MEN 

 

Anexo 3. Resultados prueba para detectar endogeneidad de Hausman 

  Matemáticas Lenguaje 

Residuales Predichos en Primera Etapa15 -0,390*** -0,111 

  (0,115) (0,095) 

Características de docentes Sí Sí 

Efectos fijos de municipio Sí Sí 

Características de establecimiento Sí Sí 

Características de estudiante y familia Sí Sí 

Observaciones 11.630 10.725 

R-cuadrado 0,200 0,182 

Errores estándar robustos en paréntesis   

 *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
Fuente: cálculos del autor con datos del Banco Mundial, ICFES y MEN 

 

                                                           
15 Ver Tabla 2. 
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Anexo 4. Resultados prueba para restricciones sobreidentificadas de Sargan 

  Residuales Matemáticas Residuales Lenguaje 

Edad promedio de los docentes al cuadrado 0,003 0,008 

  (0,023) (0,025) 

Características de docentes Sí Sí 

Efectos fijos de municipio Sí Sí 

Características de establecimiento Sí Sí 

Características de estudiante y familia Sí Sí 

Observaciones 11.630 10.725 

R-cuadrado 0,000 0,000 

Errores estándar robustos en paréntesis   

 *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1 
Fuente: cálculos del autor con datos del Banco Mundial, ICFES y MEN 

 

Anexo 5. Efecto del tiempo de instrucción sobre los resultados en Matemáticas, Saber 11 de 2011 

  MCO MC2E 

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 

Tiempo efectivo de instrucción 0,0752*** 0,0911*** 0,0661*** 0,0470*** 0,459*** 1,075*** 0,474*** 0,431*** 

 (0,00972) (0,0139) (0,0149) (0,0148) (0,0681) (0,367) (0,141) (0,118) 

Características promedio de los docentes de matemáticas a nivel de institución 

Proporción de docentes de matemáticas sin título -0,111*** -0,109*** -0.0444 0.00158 -0.0802*** 0.221* 0.174** 0.217*** 

 (0,00830) (0,0389) (0,0406) (0,0425) (0,0104) (0,134) (0,0868) (0,0783) 
Proporción de docentes de matemáticas con título de 

bachiller pedagógico 0,00553 0,0870** 0,0282 0,0498 -0,0854*** -0,221* -0,0769 -0,0539 

 (0,00957) (0,0390) (0,0385) (0,0375) (0,0186) (0,122) (0,0540) (0,0500) 
Proporción de docentes de matemáticas con título de 

normalista -0,0132 -0,0172 0,00942 0,0276* -0,0464*** -0,0528** -0,00681 0,00492 

 (0,00857) (0,0164) (0,0163) (0,0158) (0,0111) (0,0214) (0,0171) (0,0171) 
Proporción de docentes de matemáticas con título de 

bachiller no pedagógico -0,0239*** -0,0849** -0,0125 0,00404 0,0250** -0,136*** 0,00292 0,0261 

 (0,00880) (0,0364) (0,0371) (0,0368) (0,0125) (0,0453) (0,0383) (0,0381) 
Proporción de docentes de matemáticas con título tecnólogo  -0,0262*** -0,0779*** 0,00857 0,0299** -0,0310*** -0,107*** -0,0233 -0,0281 

 (0,00902) (0,0116) (0,0131) (0,0144) (0,00975) (0,0196) (0,0180) (0,0233) 

Proporción de docentes de matemáticas con título profesional 
de licenciado en educación - - - -     

         
Proporción de docentes de matemáticas con título profesional 

no licenciado en educación 0,00631 -0,0851*** -0,00158 0,00125 0,0258** -0,0825*** 0,00304 0,0202 

 (0,00946) (0,0213) (0,0218) (0,0218) (0,0108) (0,0252) (0,0226) (0,0230) 
Proporción de docentes de matemáticas con posgrado en 

educación 0,00963 -0,0759*** -0,0445** -0,0637*** 0,00676 0,0307 0,0190 0,00843 

 (0,00867) (0,0176) (0,0199) (0,0198) (0,00880) (0,0457) (0,0306) (0,0305) 
Proporción de docentes de matemáticas con posgrado no en 

educación 0,0494*** -0,0461 0,0920** 0,0371 0,0530*** -0,238*** 0,0729* 0,0394 

 (0,00988) (0,0334) (0,0370) (0,0364) (0,0113) (0,0887) (0,0407) (0,0395) 

Proporción de docentes de matemáticas nombrados en 

propiedad - - - -     

         
Proporción de docentes de matemáticas provisionales en 
vacante definitiva -0,122*** -0,0493** -0,000890 0,0186 -0,136*** -0,127*** -0,0847** -0,0737** 

 (0,00890) (0,0234) (0,0245) (0,0246) (0,00990) (0,0405) (0,0381) (0,0375) 

Proporción de docentes de matemáticas provisionales en 
vacante provisional -0,0163* 0,0113 0,00800 0,0295 -0,0144 -0,163** -0,0826** -0,0752* 

 (0,00926) (0,0194) (0,0208) (0,0213) (0,0109) (0,0677) (0,0378) (0,0384) 

Proporción de docentes de matemáticas con nombramiento 
en periodo de prueba -0,00495 0,0580*** 0,0291 0,00770 -0,00372 0,161*** 0,0551** 0,0682** 

 (0,00890) (0,0193) (0,0203) (0,0219) (0,00973) (0,0473) (0,0235) (0,0293) 

Características de la institución educativa 

Edad promedio de los estudiantes   0,00870 0,0219   0,0890* 0,120** 

   (0,0394) (0,0392)   (0,0506) (0,0521) 
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Proporción estudiantes nuevos   0,0165 0,0119   0,0447 0,0338 

   (0,0237) (0,0231)   (0,0274) (0,0258) 

Proporción estudiantes cabeza de familia   -0,00329 -0,0317*   0,00874 0,00486 

   (0,0157) (0,0166)   (0,0162) (0,0197) 

Proporción estudiantes repitentes   -0,0573** -0,0596**   -0,130*** -0,130*** 

   (0,0257) (0,0252)   (0,0378) (0,0348) 
Número de estudiantes en grado 11   0,0541* 0,0487*   -0,0982* -0,106** 

   (0,0280) (0,0276)   (0,0587) (0,0535) 

Promedio del colegio en matemáticas en Saber 11 de 2010   0,374*** 0,304***   0,372*** 0,321*** 

   (0,0306) (0,0308)   (0,0343) (0,0350) 

Varianza del colegio en matemáticas en Saber 11 de 2010   -0,0189 0,0284   -0,0134 -0,0159 

   (0,0223) (0,0248)   (0,0244) (0,0312) 

Características del estudiante y su familia 

Sexo    0,244***    0,234*** 

    (0,0174)    (0,0181) 

Edad     -0,0957***    -0,0958*** 

    (0,0135)    (0,0131) 

Etnia     -0,191***    -0,155*** 

    (0,0574)    (0,0594) 
Trabaja    -0,0605*    -0,0751** 

    (0,0342)    (0,0350) 

Madre sin educación    -0,376***    -0,384*** 

    (0,105)    (0,109) 

Madre con primaria incompleta    -0,315***    -0,319*** 

    (0,0883)    (0,0923) 
Madre con primaria completa    -0,255***    -0,271*** 

    (0,0880)    (0,0922) 

Madre con secundaria incompleta    -0,216**    -0,208** 

    (0,0876)    (0,0916) 

Madre con secundaria completa    -0,135    -0,146 

    (0,0868)    (0,0908) 
Madre técnica/tecnológica incompleta    0,0555    0,0555 

    (0,112)    (0,119) 

Madre técnica/tecnológica completa    0,0537    0,0417 

    (0,0939)    (0,0982) 

Madre profesional incompleta    0,240**    0,237* 

    (0,119)    (0,121) 
Madre profesional completa    -0,0140    -0,0390 

    (0,0939)    (0,0978) 
Madre con posgrado    -     

         
Estrato 1    0,580*    0,760** 

    (0,315)    (0,345) 
Estrato 2    0,686**    0,892*** 

    (0,315)    (0,345) 

Estrato 3    0,687**    0,850** 

    (0,314)    (0,343) 

Estrato 4    0,735**    0,899** 

    (0,324)    (0,351) 
Estrato 5    0,599    0,684* 

    (0,376)    (0,393) 

Estrato 6    -              
Asiste jornada completa    -     

         
Asiste jornada mañana     0,534***    0,0417 

    (0,123)    (0,0375) 

Asiste jornada tarde    0,438***    0 

    (0,122)    (0) 

Constante 0,0298*** 0,427*** 0,0351 -1,117*** 0,0404*** 0,581*** 0,100 -0,754** 

 (0,00904) (0,0684) (0,0731) (0,359) (0,00978) (0,107) (0,0828) (0,363) 

Observaciones 11.630 11.630 11.630 11.630 11.630 11.630 11.630 11.630 
R-cuadrado 0,037 0,139 0,156 0,199     0,101 0,152 

Características de docentes Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 

Efectos fijos de municipio   Sí Sí Sí  Sí Sí Sí 

Características de establecimiento    Sí Sí   Sí Sí 

Características de estudiante y familia     Sí    Sí 

Errores estándar robustos en paréntesis   *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1 

Fuente: cálculos del autor con datos del Banco Mundial, ICFES y MEN 
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Anexo 6. Efecto del tiempo de instrucción sobre los resultados en Lenguaje, Saber 11 de 2011 

  MCO MC2E 

  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) 

Tiempo efectivo de instrucción 0,0593*** 0,0937*** 0,0514*** 0,0504*** 0,765*** 1,040*** 0,194** 0,158* 

 (0,0105) (0,0156) (0,0171) (0,0170) (0,116) (0,168) (0,0944) (0,0948) 

Características promedio de los docentes de matemáticas a nivel de institución 

Proporción de docentes de lenguaje sin título -0,104*** 0,709*** 0,156 0,297*** -0,0315** 1,507*** 0,377** 0,472** 

 (0,00963) (0,0986) (0,110) (0,111) (0,0161) (0,181) (0,182) (0,188) 

Proporción de docentes de lenguaje con título de bachiller pedagógico -0,0289*** -0,0232 -0,0499 0,0143 -0,234*** -0,169** -0,0263 0,0357 

 (0,00980) (0,0735) (0,0759) (0,0813) (0,0349) (0,0793) (0,0775) (0,0834) 
Proporción de docentes de lenguaje con título de normalista -0,00682 0,385*** 0,0794 0,0865 -0,0165 1,054*** 0,257 0,228 

 (0,00958) (0,0930) (0,113) (0,112) (0,0109) (0,175) (0,159) (0,164) 

Proporción de docentes de lenguaje con título de bachiller no pedagógico -0,0147 0,0203 0,0275** 0,0407*** -0,0495*** -0,00359 0,0239* 0,0389*** 

 (0,0102) (0,0133) (0,0135) (0,0137) (0,0117) (0,0151) (0,0137) (0,0138) 

Proporción de docentes de lenguaje con título tecnólogo  -0,0325*** 0,00826 0,0275* 0,0395** -0,0657*** -0,0188 0,0214 0,0358** 

 (0,0107) (0,0143) (0,0146) (0,0158) (0,0120) (0,0161) (0,0151) (0,0161) 
Proporción de docentes de lenguaje con título profesional de licenciado en 

educación - - - -     

         
Proporción de docentes de lenguaje con título profesional no licenciado en 
educación 0,0551*** 0,301*** 0,306*** 0,286*** 0,0239* 0,304*** 0,316*** 0,296*** 

 (0,00893) (0,0583) (0,0594) (0,0585) (0,0127) (0,0647) (0,0600) (0,0595) 
Proporción de docentes de lenguaje con posgrado en educación 0,0546*** -0,0593*** -0,0265 -0,0368** -0,0528** -0,156*** -0,0341* -0,0427** 

 (0,00986) (0,0164) (0,0182) (0,0180) (0,0206) (0,0253) (0,0188) (0,0185) 

Proporción de docentes de lenguaje con posgrado no en educación 0,0153* -0,00167 0,0560* 0,0268 0,00678 -0,0443 0,0560* 0,0265 

 (0,00921) (0,0278) (0,0289) (0,0281) (0,0112) (0,0400) (0,0291) (0,0283) 

Proporción de docentes de lenguaje nombrados en propiedad - - - -     
         

Proporción de docentes de lenguaje provisionales en vacante definitiva -0,110*** -0,131*** -0,0962*** -0,0858*** -0,0873*** -0,228*** -0,114*** -0,0987*** 

 (0,00947) (0,0236) (0,0261) (0,0258) (0,0126) (0,0344) (0,0293) (0,0289) 

Proporción de docentes de lenguaje provisionales en vacante provisional -0,0372*** -0,0943*** -0,0550** -0,0619** -0,140*** -0,577*** -0,103*** -0,0984** 

 (0,00959) (0,0238) (0,0247) (0,0248) (0,0200) (0,0876) (0,0392) (0,0391) 

Proporción de docentes de lenguaje con nombramiento en periodo de 

prueba -0,0686*** -0,0368 -0,0399 -0,0466 -0,0706*** -0,0206 -0,0287 -0,0395 

 (0,00990) (0,0279) (0,0297) (0,0298) (0,0109) (0,0290) (0,0308) (0,0305) 

Características de la institución educativa 

Edad promedio de los estudiantes   0,122*** 0,147***   0,0700 0,107* 

   (0,0440) (0,0453)   (0,0564) (0,0580) 
Proporción estudiantes nuevos   -0,0425 -0,0321   -0,000553 0,000361 

   (0,0276) (0,0272)   (0,0395) (0,0396) 

Proporción estudiantes cabeza de familia   0,0176 -0,00988   0,0180 -0,0106 

   (0,0230) (0,0262)   (0,0230) (0,0262) 

Proporción estudiantes repitentes   -0,0449* -0,0486**   -0,0631** -0,0629** 

   (0,0251) (0,0248)   (0,0284) (0,0282) 
Número de estudiantes en grado 11   0,129*** 0,0923***   0,0423 0,0253 

   (0,0335) (0,0335)   (0,0656) (0,0669) 

Promedio del colegio en lenguaje en Saber 11 de 2010   0,300*** 0,238***   0,292*** 0,234*** 

   (0,0255) (0,0260)   (0,0263) (0,0264) 

Varianza del colegio en lenguaje en Saber 11 de 2010   0,0337* 0,0258   0,0320 0,0252 

   (0,0204) (0,0202)   (0,0208) (0,0204) 

Características del estudiante y su familia 

Sexo    0,0639***    0,0632*** 

    (0,0182)    (0,0183) 
Edad     -0,0771***    -0,0771*** 

    (0,0146)    (0,0146) 

Etnia     -0,203***    -0,206*** 

    (0,0643)    (0,0647) 

Trabaja    -0,165***    -0,171*** 

    (0,0368)    (0,0372) 
Madre sin educación    -0,500***    -0,502*** 

    (0,128)    (0,128) 

Madre con primaria incompleta    -0,438***    -0,434*** 

    (0,111)    (0,112) 

Madre con primaria completa    -0,377***    -0,375*** 

    (0,111)    (0,111) 
Madre con secundaria incompleta    -0,380***    -0,375*** 

    (0,111)    (0,111) 

Madre con secundaria completa    -0,275**    -0,273** 
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    (0,110)    (0,110) 

Madre técnica/tecnológica incompleta    -0,158    -0,160 

    (0,127)    (0,128) 
Madre técnica/tecnológica completa    -0,104    -0,103 

    (0,116)    (0,116) 

Madre profesional incompleta    0,0520    0,0548 

    (0,137)    (0,136) 

Madre profesional completa    -0,119    -0,120 

    (0,116)    (0,116) 
Madre con posgrado    -     

         
Estrato 1    -0,171    -0,588* 

    (0,189)    (0,304) 

Estrato 2    -0,0438    -0,456 

    (0,188)    (0,304) 
Estrato 3    -0,00588    -0,430 

    (0,187)    (0,303) 

Estrato 4    0,0182    -0,405 

    (0,201)    (0,312) 

Estrato 5    -     
         

Estrato 6    0,461    0 

    (0,373)    (0) 
Asiste jornada completa    -0,216    -0,227 

    (0,163)    (0,165) 

Asiste jornada mañana     0,0819***    0,0938*** 

    (0,0314)    (0,0329) 

Asiste jornada tarde    -     
         

Constante 0,0481*** -0,905*** -1,066*** -0,709** 0,0699*** -0,997*** -1,089*** -0,324 

 (0,00941) (0,225) (0,229) (0,316) (0,0116) (0,248) (0,231) (0,402) 

Observaciones 10.725 10.725 10.725 10.725 10.725 10.725 10.725 10.725 
R-cuadrado 0,044 0,139 0,154 0,182     0,149 0,179 

Características de docentes Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 

Efectos fijos de municipio   Sí Sí Sí  Sí Sí Sí 

Características de establecimiento    Sí Sí   Sí Sí 

Características de estudiante y familia     Sí    Sí 

Errores estándar robustos en paréntesis   *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1 

Fuente: cálculos del autor con datos del Banco Mundial, ICFES y MEN 
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Anexo 7. Formato de entrevista semiestructurada 

Formato de entrevista semiestructurada 

Tesis “Desempeño escolar y tiempo efectivo de instrucción en Colombia” 

 

Objetivo: 

• Indagar sobre la utilización del tiempo de clase y sus consecuencias. 

• Consultar los principales obstáculos y/o facilitadores al normal desarrollo de las clases. 

 

Participantes: 

 Ocho docentes del departamento del Atlántico, cuatro de Lenguaje y cuatro de Matemáticas 

en grados 10 u 11. 

 

Actividades: 

Primer paso: agradecer el tiempo prestado para la entrevista. 

Segundo paso: confirmar consentimiento informado a los participantes (es importante dejar registro 

en el audio del consentimiento). 

 

Buenos días, mi nombre es Alexander Villegas Mendoza y soy el autor de esta investigación, me 

encuentro con [nombre del participante] y le leeré el consentimiento informado para participar en el 

estudio.  

El objetivo de su participación en el estudio es incluir su opinión en una investigación sobre el uso 

del tiempo de clase en Colombia. La información que usted brinde durante este proceso contribuirá a 

la construcción de una publicación que estimará la influencia del uso del tiempo de instrucción en el 

desempeño de los estudiantes colombianos y visibilizará las experiencias de docentes alrededor de 

esta relación. Este proyecto de investigación es requisito de grado del doble programa entre la 

Maestría en Políticas Públicas y la Maestría en Economía de la Universidad de los Andes.  

Descripción de actividades: si usted decide colaborar con este proyecto, participará en actividades 

de recolección de datos cualitativos: contestar preguntas generales sobre su vida diaria en la escuela, 

su uso del tiempo de clase, sobre factores que piense afectan el normal desarrollo de las actividades 

educativas y sobre propuestas, propias o de su comunidad educativa, que busquen mejorar el uso del 

tiempo de clase. Usted no tiene que responder a todas las preguntas.  

Beneficios: este estudio no está diseñado para ayudarlo(a) a usted directamente, pero lo aquí 

aprendido puede ayudar a otras personas en el futuro y aportar a la elaboración de sugerencias de 

política pública en educación.  

Confidencialidad: toda la información que usted comparta en este estudio es confidencial. En ningún 

momento se revelará su nombre o identidad, así como tampoco se revelarán los datos individuales, 

pues estos serán usados de manera anónima en escritos académicos exclusivamente por mi persona.  

Compensación: por las actividades de recolección de datos (entrevistas) no recibirá una 

compensación monetaria.  

Participación voluntaria: usted no está obligado a participar en el estudio. Si usted decide no 

participar o si decide retirarse del estudio en cualquier momento, esto no le generará ningún perjuicio. 

Aunque decida participar o no, su relación con el investigador no se verá afectada por este estudio.  
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Si tiene alguna pregunta durante o después de que termine el estudio, usted puede escribir al correo 

electrónico a.villegas177@uniandes.edu.co. En caso de presentarse algún problema asociado a la 

investigación, usted también puede contactar al Comité de Ética de la Universidad de los Andes. 

Teléfono 3394949, Ext. 2073 o al correo electrónico comite_de_etica_egob@uniandes.edu.co  

¿Quisiera usted participar en el estudio? [Respuesta del participante] 

¿Podemos grabar la entrevista en audio para facilitar su procesamiento y análisis? [Respuesta del 

participante] 

1. Eje de conversación 1: caracterización del entrevistado (5 minutos) 

1.1. Nombre, asignaturas dictadas, trabaja en otra escuela 

1.2. ¿Cuál es su máximo grado educativo alcanzado? 

1.3. ¿Estudió una carrera de formación docente (Licenciatura)? ¿Qué estudió? 

1.4. ¿Desde cuándo se dedica a la docencia? 

2. Eje de conversación 2: uso del tiempo de clase (20 minutos) 

2.1. ¿Cree que las horas de clase son suficientes para cubrir el currículo de su(s) asignatura(s)? 

2.2. ¿El uso del tiempo de clase es un asunto relevante para usted? 

2.2.1. ¿Y para su comunidad educativa? 

2.3. ¿En promedio, qué porcentaje de la clase diría que dedica a actividades académicas? 

2.4. ¿Qué elementos asociados a su persona impiden que dedique el 100 b% de la clase a 

actividades académicas? 

2.4.1. ¿Qué elementos identifica en sus estudiantes? 

2.4.2. ¿Qué elementos identifica en las condiciones del aula o la escuela? 

2.4.3. ¿Qué elementos identifica en la comunidad educativa? 

2.5. ¿Qué factores identifica en su persona que lo incentiven o permitan aprovechar el tiempo 

total de clase? 

2.5.1. ¿Qué factores identifica en sus estudiantes? 

2.5.2. ¿Qué factores identifica en las condiciones del aula o la escuela? 
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2.5.3. ¿Qué factores identifica en la comunidad educativa? 

3. Eje de conversación 3: consecuencias (10 minutos) 

3.1. Desde su perspectiva, ¿cree que el uso inadecuado del tiempo de clase puede afectar el 

desempeño de sus estudiantes? 

3.1.1. ¿Cómo cree que puede afectarlo? 

4. Eje de conversación 4: propuestas de mejora (20 minutos) 

4.1. ¿Cómo reduce la pérdida de tiempo en la clase? 

4.2. ¿Ha propuesto algún tipo de iniciativa para mejorar el uso del tiempo de clase?  

4.2.1. ¿Cuáles? 

4.3. ¿Cree que la comunidad educativa es o podría ser receptiva a propuestas que busquen mejorar 

el uso del tiempo de clase? 

4.4. ¿Desde la escuela se ha propuesto alguna iniciativa al respecto?  

4.4.1. ¿Cuáles? 

4.4.2. ¿Se está(n) desarrollando actualmente? 

5. Cierre de la entrevista 

5.1. ¿Tiene algún comentario o sugerencia sobre lo conversado? 

5.2. Agradecimientos. 



Escuela de Gobierno Alberto Lleras Camargo - Universidad de los Andes
Carrera 1 No. 19 - 27 - Bloque AU, tercer piso - Bogotá, Colombia
Teléfono: 3394949 ext. 2073

fb.com/EGOBUniandes         
@EGOBUniandes

Maestría en 
Salud Pública
Evidencia y enfoque global que generan cambios en la salud y en la calidad de vida de la población 

Más Información

PROGRAMAS ACADÉMICOS
egob.uniandes.edu.co

Ofrecido en conjunto con la

Universidad de los Andes | Vigilada Mineducación | Reconocimiento como Universidad: Decreto 1297 del 30 de mayo de 1964.
Reconocimiento personería jurídica: Resolución 28 del 23 de febrero de 1949 Minjusticia.

Título otorgado: Magíster en Salud Pública
SNIES: 91281. Registro calificado: resolución No. 3308 del 25 de abril de 2011, por 7 años
Duración: 2 años (44 créditos académicos, distribuidos en cuatro semestres)
Modalidad: presencial en Bogotá

Maestría en 
Políticas Públicas
Herramientas para mejorar el diseño, la implementación y la evaluación de las políticas públicas

Título otorgado: Magíster en Políticas Públicas
SNIES: 90798. Registro calificado: resolución No. 2056 del 17 de febrero de 2015, por 7 años
Duración: 2 años (42 créditos académicos, distribuidos en cuatro semestres)
Modalidad: presencial en Bogotá

Pregrado en 
Gobierno y Asuntos Públicos
Preparar líderes para transformar lo público

Título otorgado: Profesional en Gobierno y Asuntos Públicos
SNIES: 102920. Registro calificado: resolución No. 16710 del 28 de noviembre de 2013, por 7 años
Duración: 4 años (135 créditos académicos, distribuidos en ocho semestres)
Modalidad: presencial en Bogotá



Documentos de trabajo EGOB es una publicación periódica de la Escuela  
de Gobierno Alberto Lleras Camargo de la Universidad de los Andes, que  
tiene como objetivo la difusión de investigaciones en curso relacionadas  
con asuntos públicos de diversa índole. Los trabajos que se incluyen en 
la serie se caracterizan por su interdisciplinariedad y la rigurosidad de su 
análisis, y pretenden fortalecer el diálogo entre la comunidad académica 
y los sectores encargados del diseño, la aplicación y la formulación de 
políticas públicas.

Universidad de los Andes | Vigilada Mineducación 
Reconocimiento como Universidad: Decreto 1297 del 30 de mayo de 1964.

Reconocimiento personería jurídica: Resolución 28 del 23 de febrero de 1949 Minjusticia.

egob.uniandes.edu.co

fb.com/EGOBuniandes            @EGOBUniandes




