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Resumen 

 

De acuerdo con Radner y Miller (1970) la educación superior puede ser asimilada a una 

gran industria en la cual los insumos son los estudiantes de distintas cualificaciones, los 

servicios de los profesores y todos los otros tipos habituales de insumos y servicios. Los 

productos son los estudiantes graduados (y desertados) e incluso la categoría de 

productos en procesos es asimilable a los casos de los estudiantes que son parte de un 

programa educativo particular. En todo proceso productivo es de suma importancia 

conocer tanto la oferta, como la demanda de factores y la eficiencia productiva. 

Para Radner y Miller (1970), en la educación superior la oferta de insumos de 

estudiantes, corresponde a la demanda de educación superior por parte de los 

potenciales estudiantes. Desde este punto de vista, la demanda de estudiantes (insumos) 

por parte de las universidades puede ser asimilada a las políticas de admisión a través de 

las cuales seleccionan a sus nuevos estudiantes y la eficiencia productiva de las 

universidades puede ser por medida tanto por las notas obtenidas de los estudiantes 

como por su desempeño en pruebas estandarizadas.  

El objetivo de este estudio es analizar el mercado de la educación universitaria en 

Colombia. Para ello, el estudio se centra en tres temas principales: a) Análisis de las 

políticas de admisión universitaria en Colombia b) análisis de la demanda de educación 

universitaria en Colombia y c) La eficiencia de la enseñanza universitaria en Colombia.    

La tesis está organizada en 4 capítulos que se describen a continuación. En el primer 

capítulo, se realiza un análisis empírico de las políticas de admisión en Colombia. El 

análisis se centra en tres universidades de elite, una universidad pública (la Universidad 

Nacional de Colombia) que sustenta la admisión de nuevos estudiantes en su propia 

prueba de admisión y dos universidades privadas1, una que basa la admisión de nuevos 

estudiantes en los resultados de la prueba estandarizada “saber 11” y otra que realiza la 

admisión en dos etapas: resultados de pruebas más entrevistas. Utilizando datos 

correspondientes a los aspirantes que fueron admitidos y rechazados en el primer 

periodo académico de cada uno de los años comprendido entre 2007-2010 de cada 

institución, se estima un modelo logit multinivel para cada universidad con los 

estudiantes en el primer nivel anidados en los respectivos programas académicos 

                                           
1 Por motivo de confidencialidad se omiten los nombres de las dos universidades privadas.  
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(segundo nivel) en los cuales se inscribieron. Entre los resultados más importantes, se 

destaca que la utilización de la prueba estandarizada y de admisión, les otorga ventajas a 

los egresados de los colegios privados en los procesos de admisión. 

En el segundo capítulo, se realiza un análisis de la demanda regional de educación 

universitaria pública y privada de los residentes y los no residentes. Para realizar el 

estudio, se elaboró una base de datos a partir de la información disponible en el 

Ministerio de Educación Nacional de Colombia de las solicitudes realizadas en las 

instituciones de educación universitarias públicas y privadas y la información de los 

estudiantes que se presentaron a la prueba “saber 11” de ingreso a la educación superior 

disponible en el Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación (ICFES). Las 

solicitudes fueron agrupadas de acuerdo con su región de procedencia durante el 

periodo 2007-2010, con el fin de elaborar paneles de datos para estimar las diferentes 

funciones de demanda. Entre los principales resultados se encontró que mientras la 

demanda de educación universitaria profesional de los residentes es elástica con 

respecto al propio precio, la de los no residentes es inelástica. 

En el tercer capítulo, se analiza la eficiencia universitaria profesional en Colombia con 

datos a nivel del alumno. Se propone usar como herramienta metodológica la 

combinación de la técnica de “orden m”, con el concepto de metafrontera, para 

desagregar la eficiencia total del estudiante en las competencias genéricas en 

razonamiento cuantitativo, lectura crítica y comunicación escrita que se evalúan en la 

prueba “saber pro”2 correspondiente al 2014, en la parte atribuible al propio estudiante y 

la parte atribuible a la universidad.  

 

Finalmente, en el cuarto capítulo se presentan las conclusiones generales de la tesis y 

se presentan los resultados encontrados en los tres primeros capítulos. Los resultados 

muestran que altos precios de las matriculas privadas también consituyen un mecanismo 

de selección de estudiantes, que las politicas de admisión en dos estapas: resultados de 

la prueba estandarizadas más las entrevistas, incrementan las desventajas de los 

estudiantes egresados de colegios públicos en los procesos de admisión universitaria.   

 Que el analizar la demanda de eduación universitaria de forma global puede conducir a 

sesgo en los resultados, por lo tanto, es necesario desagregar la demanda de educación 

                                           
2 La prueba saber pro, es una prueba estandarizada que aplica el Instituto colombiano para el fomento de 

la educación, a los estudiantes de programas de educación superior de último año y pretende medir la 

calidad de la enseñanza. 
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universiritaria entre los residentes y no residentes para tener una mejor comprensión de 

la misma. Que la mayor parte de la ineficiencia de los estudiantes de los resultados de la 

prueba  “saber pro”, es atribuible al propio estudiante y que no existe diferencia 

significativa entre los estudiantes del sector universitario privado y del público en lo 

referente a la eficiencia en los resultados de la prueba estandarizada.  

 

Areas de clasificación UNESCO: 5312.04 Economía Sectorial, Educación, 5302.02 

Modelos Econometricos, 530715 Teoría Microeconómica. 
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CAPÍTULO 1: ADMISIÓN UNIVERSITARIA EN COLOMBIA, 2007-2010. 

 

1. Introducción  

Puesto que en Colombia cada universidad diseña la política de admisión de nuevos 

estudiantes en el sistema universitario nacional, existen diferencias en la política tanto 

entre el sistema universitario público y el privado, como dentro de cada uno de ellos. En 

el país existen principalmente tres tipos de políticas de admisión de estudiantes. Una 

que basa la admisión de nuevos estudiantes en el resultado de la prueba estandarizada 

“saber11”3 de ingreso a la educación superior y que realiza el Instituto Colombiano para 

la Evaluación de la Educación (ICFES). Otra segunda política según la cual un grupo de 

universidades públicas, entre las cuales se encuentra la universidad Nacional de 

Colombia, la de Antioquía y la de Cartagena, seleccionan sus nuevos estudiantes a 

través de la aplicación de una prueba de admisión propia y por último la tercera política 

de admisión es un proceso en dos etapas. En esta política, un grupo de universidades 

privadas, entre las que sobresalen la universidad Javeriana, externado de Colombia y la 

Pontificia Bolivariana, preseleccionan un grupo de aspirantes con base en los resultados 

de la prueba estandarizada y posteriormente les realiza una entrevista personal. 

La utilización de los resultados de pruebas estandarizadas en los procesos de admisión 

universitario ha conducido a un creciente debate (Robinson y Monks, 2005) porque, de 

acuerdo con Alon y Tienda (2007), su uso ha desarrollado una industria lucrativa de 

preparación de la mismas4 que altera sus resultados. Se considera (Matos-Díaz y García, 

2014) que, al estar los resultados de dicha prueba fuertemente influidos por el estatus 

socioeconómico de los aspirantes, los egresados de colegios privados cuentan con 

ventaja frente a los de colegio públicos y otras minorías en los procesos de admisión 

universitaria.  

Puesto que se considera que los resultados de las pruebas estandarizadas están influidos 

por los estatus socioeconómicos de los aspirantes, se podrían pensar que los resultados 

                                           
3 La prueba estandarizada “saber 11”, es un examen que todos los estudiantes que están finalizando el 

bachillerato y que aspiran ingresar a la educación superior están obligados a presentar.  En la prueba se 

evalúan las competencias adquiridas por los estudiantes durante sus estudios de bachillerato en los 

componentes de matemáticas, lectura crítica, sociales y ciencias naturales. 
4. La utilización de los resultados de las pruebas estandarizadas en la admisión universitaria, ha llevado a 

que algunos colegios ofrezcan cursos de preparación de la prueba en horarios extracurriculares con costos 

adicionales y a otros a incorporar en su currículo dichos cursos, mediante los cuales busca preparar a los 

estudiantes para enfrenten de la mejor forma posible la prueba estandarizada. En Colombia, aparte de los 

colegios, también han surgido empresas particulares que buscan aparte de preparar a los estudiantes en la 

presentación de la prueba “saber 11”, también los prepara para enfrentar el examen de admisión en 

especial de la Universidad Nacional de Colombia y de la Universidad de Antioquía.       
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de los exámenes de admisión que aplican algunas universidades públicas también 

podrían estar influidos por dicho estatus. Tal como ocurre con la prueba estandarizada, 

alrededor de la prueba de admisión también se ha generado una industria lucrativa5 que 

busca preparar a los estudiantes para que afronten de mejor manera dicho examen. Esta 

práctica podría dejar en desventaja a los aspirantes egresados de colegios públicos y 

minorías que se suponen cuentan con menos recursos económicos para afrontar los 

costos de la preparación.  

De igual forma, las instituciones que realizan el proceso de admisión en dos etapas, a 

través de las entrevistas, podrían estar identificando dentro del grupo de preseleccionado 

a aquellos aspirantes que cuentan con la capacidad de pago para afrontar los costos 

asociado a los programas académicos. Dicha política podría dejar aún más en 

desventajas a los egresados de colegios públicos y a las minorías en general.    

El que todos los aspirantes a ingresar en el sistema de educación superior deban 

presentar la prueba estandarizada “saber 11” y que un grupo de universidades basen sus 

procesos de admisión en su propia prueba6, despierta ciertas inquietudes respecto a si 

los egresados de colegios públicos están en desventajas frente a los egresados de 

colegios privados en la admisión universitaria en Colombia.  

El presente estudio constituye el primer análisis empírico de las políticas de admisión en 

Colombia y aborda las siguientes inquietudes: ¿La utilización de los resultados de las 

pruebas estandarizadas y de admisión les otorga ventajas a los egresados de colegios 

privados frente a los de colegios públicos en el proceso de admisión? ¿La política de 

admisión en dos etapas favorece la admisión de egresados de colegios privados? ¿Existe 

diferencia del género femenino en el estudio de las ingenierías y las ciencias básicas en 

Colombia? 

El presente análisis se centra en tres universidades de elite, una universidad pública (la 

Universidad Nacional de Colombia) que sustenta la admisión de nuevos estudiantes en 

su propia prueba de admisión, y dos universidades privadas7, una que basa la admisión 

de nuevos estudiantes en los resultados de la prueba estandarizada “saber 11” y otra que 

realiza la admisión en dos etapas: resultados de pruebas más entrevistas. 

                                           
5 La industria lucrativa alrededor de la prueba de admisión, solamente se ha desarrollado en ciudades 

donde están las universidades públicas más prestigiosas y grandes en términos de oferta académica.  Por 

su parte, la industria alrededor de la prueba estandariza se ha desarrollado prácticamente en todo el país.   
6 Las universidades que basan la admisión de nuevos estudiantes en su propia prueba, solamente les 

exigen a los aspirantes haber realizado la prueba estandarizada.   
7 Por motivo de confidencialidad se omiten los nombres de las dos universidades privadas.  
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Utilizando datos correspondientes a los aspirantes que fueron admitidos y rechazados en 

el primer periodo académico de cada uno de los años 2007-2010 de cada institución, se 

estima un modelo logit de dos niveles (multinivel) para cada universidad con los 

estudiantes en el primer nivel anidados en los respectivos programas académicos 

(segundo nivel) en los cuales se inscribieron. 

 Entre los resultados más importantes, se destaca que la utilización de la prueba 

estandarizada y de admisión, les otorga ventajas a los egresados de los colegios 

privados en los procesos de admisión y que no existe sub-representación de las mujeres 

en el estudio de programas académicos asociados a las ciencias exactas. 

El capítulo es organizado de la siguiente manera. En la segunda sección se realiza una 

revisión de la literatura en materia de admisión universitaria. En la tercera se describen 

las diferentes políticas de admisión que utilizan las universidades en Colombia. En la 

cuarta sección, se describen los datos utilizados en el análisis. En la quinta se describe el 

modelo y las variables utilizadas. En la sexta, se presentan los resultados. En la séptima, 

las conclusiones del análisis y en la última, las referencias bibliográficas.  

  

2. Revisión de la literatura. 

 

2.1 Preferencias y políticas de admisión. 

De acuerdo con Carnevale y Rose (2004) existe un amplio acuerdo entre los 

funcionarios de las oficinas de admisión de las instituciones de educación superior, en 

que la admisión de nuevos estudiantes se debe basar en méritos.  

En primera instancia, el mérito solamente se refería a características académicas. Para 

Espenshade et al. (2004), la admisión en las instituciones de elite en los Estados Unidos 

de América, jamás se ha basado únicamente en méritos académicos. Existen otras series 

de factores o méritos no académicos que definen también las preferencias y políticas de 

las instituciones, y que ayudan a los responsables de las oficinas de admisión en lo 

referente a la toma de decisiones en cuanto a la conformación del cuerpo de estudiantes 

de las instituciones de educación superior. 

Dentro de los méritos no académicos destacan según kilgore (2009), la participación por 

parte de los aspirantes en actividades extracurriculares tales como: las actividades 

deportivas, artísticas, participación en organizaciones y voluntariado. En lo que respecta 

a mérito académico, el concepto es bastante sencillo y aceptado por la comunidad en 

general. De acuerdo con Matos-Díaz y Garcia (2009), y Killgore (2009). Las medidas 
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más comunes de méritos académicos incluyen resultados de pruebas estandarizadas y 

las notas obtenidas en la secundaria por los aspirantes. 

La utilización de los resultados de pruebas estandarizadas en los procesos de admisión 

universitaria ha sido objeto de un gran debate; algunos autores, como por ejemplo 

Syverson (2007) y Zwick (2007), consideran que la utilización de estos resultados, ha 

facilitado la proliferación de cursos de preparación para afrontar dichas pruebas y que 

muchos colegios sofisticados (ricos en términos económicos) han incorporado en su 

plan de estudio regular la preparación de la prueba. Por su parte, Buchmann et al. 

(2010), consideran que los servicios de preparación de la prueba han desarrollado una 

industria lucrativa alrededor de la misma. Dado que los cursos de preparación son más 

más accesibles para personas adineradas, dicha práctica puede limitar el acceso a la 

universidad a personas de niveles socioeconómicos más bajos, como también a 

determinados grupos étnicos. 

Zwick (2012), encontró que los resultados de pruebas estándar de admisión, así como 

las notas obtenidas en la educación secundaria están correlacionados con el nivel 

socioeconómico de los estudiantes. Los resultados encontrados por Zwick (2012), en 

cierta forma contradicen a Syverson (2007) que considera que, a pesar de las 

variaciones en las normas y el rigor de los colegios secundarios, es ampliamente 

reconocido que el expediente del último año de estudio de los estudiantes es el mejor 

predictor de éxito universitario. 

En respuesta a las críticas que demandan mayor acceso a la educación para los 

integrantes de grupos que están en desventajas en la presentación y resultados de 

pruebas estandarizadas, las universidades han intentado modificar sus políticas de 

admisión. Por ello, según Matos-Días y García (2009), algunas universidades en los 

Estados Unidos de América (USA), han empezado a eliminar o desestimular el uso de 

estos mecanismos en los procesos de admisión. Otras instituciones, han decidido 

convertir la exigencia de los resultados de las pruebas estandarizas en opcionales, de 

acuerdo con Syverson (2007), los responsables de las instituciones creen que de esta 

manera pueden atraer a sus campus un grupo más diverso. En un intento por mejorar la 

representación de las minorías en la educación superior, las instituciones de educación 
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han implementado políticas de admisión preferencial basada en la raza8 (Fu, 2003), así 

como también en lazos familiares entre los aspirantes y egresados o estudiantes.   

El que la admisión a las instituciones de educación superior no se base solamente en 

méritos académicos, ha llevado a que algunos autores (Espenshade et al., 2004; 

Hurwitz, 2010; Cockburn, Hewitt y Kelly, 2013; Gutiérrez y Unzueta, 2013) analicen la 

política de admisión preferencial para estudiantes pertenecientes a grupos étnicos 

minoritarios, atletas y familiares de egresados9. 

Espenshade et al. (2004) analizan la preferencia de admisión a los estudiantes 

pertenecientes a minorías subrepresentadas, atletas e hijos o familiares de ex alumnos 

por parte de tres universidades privadas altamente selectivas de los Estados Unidos de 

América (EEUU). Para ello, utilizaron 124.374 solicitudes de admisión de la década de 

los 80s y finales de 1993 y 1997 provenientes del Estudio Nacional de Experiencia 

Universitaria, encuentran una tasa de aceptación del 25% para los tres grupos 

analizados. Los autores realizan unas series de regresiones logísticas que les permite 

determinar las preferencias de admisión con respecto a los tres grupos de aspirantes 

anteriormente enunciados y encuentran que las universidades dan un peso extra de 230 

puntos sobre una escala de 1600 puntos en la admisión a los aspirantes que son 

afroamericanos, a los atletas 200 puntos, a los hispanos 185, 160 a los familiares de 

egresados y a los asiáticos los penalizan con una pérdida de 20 puntos. Estos resultados 

son corroborados por Espenshade y Chung (2005), quienes consideran que la 

eliminación de la política de acción afirmativa reduciría la tasa de aceptación de los 

afroamericanos e hispanos. 

Cockburn et al. (2013) a través de un modelo en el que simulan los efectos las tasas de 

admisión preferencial en un conjunto de 35 universidades de artes liberales de los 

(EEUU), muestran que las prácticas de admisión preferenciales pueden afectar el perfil 

académico de los grupos admitidos. El modelo predice que los cambios drásticos en el 

peso concedido a factores no académicos en el proceso de admisión, tienen muy poco 

efecto sobre el perfil académico comparativo de estas instituciones. 

                                           
8 La política de admisión preferencial basada en la raza es una política que busca favorecer a miembro de 

grupos sub-representados que están en desventaja. Esta política se enmarca en la teoría de la acción 

afirmativa o discriminación positiva.   
9  Algunas instituciones de educación superior en los Estados Unidos de América otorgan admisión 

preferencial a hijos de egresados (relaciones familiares), otras extienden esta consideración a hermanos de 

estudiantes (Hurwitz, 2011) 
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Para DesJardins et al. (2006), otro de los factores no académicos que los responsables 

de las oficinas de admisión en los (EEUU) tienen en cuenta para alcanzar diversidad, es 

el género. Baum y Goodstein (2005), en su estudio de desbalance de género en 13 

universidades de artes liberales en USA, utilizan una regresión logit para determinar la 

probabilidad de admisión de los aspirantes de género masculino en instituciones con 

alta tradición de estudiantes de género femenino. Estiman un punto de inflexión, para 

medir la preferencia por aspirantes masculinos que se produce cuando el grupo de 

solicitantes de género femenino alcanza entre el 53% y el 62% del total de aplicaciones. 

Encuentran que la probabilidad de aceptación para los aspirantes de género masculino, 

aumenta entre 6,5% y 9% en las universidades en las que históricamente las mujeres 

tienen el porcentaje más alto de aplicaciones. 

Otros autores como por ejemplo Ayalon (2003) y Blickenstaff (2005), consideran que 

los estudiantes de género femenino se concentran en los programas de humanidades y 

ciencias sociales, lo cual ha conducido a que los estudiantes de este género estén 

subrepresentados en áreas como las ingenierías y las ciencias exactas. Gandara y Silva 

(2015), analizan la subrepresentación de las mujeres en los estudios de programas 

académicos relacionados con las ciencias exactas y las ingenierías en Chile, mediante el 

análisis de brechas de género. Utilizan datos de admisión de las universidades a nivel 

nacional y mediante la prueba z para medias de dos muestras10. Los autores concluyen 

que no existen diferencias de género significativas en lo relacionado al interés de 

obtener un título en ciencias e ingenierías, como refleja las proporciones similares de 

mujeres y hombres que toman la prueba de ciencias, la cual es un requisito de 

admisión.  

Otros estudios que analizan de una forma más general el proceso de admisión en los 

(EEUU), como los de Killgore (2009), que examina la política de admisión en 17 

instituciones de elite y Rubin (2014) que lo hace en 64 instituciones (privadas y 

públicas de investigación, y universidades privadas de artes liberales), a través de 

encuestas y entrevistas11 a los principales funcionarios de las oficinas de admisión, 

encuentran que algunas instituciones de educación superior reducen el grupo de 

aspirantes a través del mérito académico y que en algunos casos, como menciona Rubin, 

                                           
10 Es una prueba no paramétrica que se utiliza para saber si las medias de dos poblaciones difieren. 
11 Rubin (2014) utiliza los métodos de encuestas y entrevista, mientras que Killgore (2009) solamente 

utiliza las entrevistas. 
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la necesidad de ayuda económica se considera como desempate en la toma de decisión 

de la admisión. 

Bruggink y Gambhir (1996) quienes analizaron la admisión y matrícula para una 

universidad privada de artes liberales en EEUU, utilizaron datos de 165 aspirantes 

elegidos al azar de entre 400 para cada uno los años 1991, 1992, 1993 y 1994. Los 

autores, en primer lugar, estimaron un modelo logit para analizar la admisión. En el 

modelo en el cual la variable dependiente toma el valor de 1 si el aspirante es aceptado 

y 0 si es rechazado, es función de cuatro categorías de variables (académicas, 

personales, actividades extracurriculares y talentos asociados y, consideraciones 

especiales). Encontraron que todas las variables académicas, el área geográfica (si vive 

o no en la región de la institución), colegio de procedencia (si estudio el bachillerato en 

colegio privado o no) resultaron estadísticamente significativas, mientras que las 

variables género y género-ingeniería resultaron estadísticamente no significativas. 

Des Jardins et al. (2006) con una muestra de aproximadamente 47.727 aspirantes que 

solicitaron la admisión a la universidad de Iowa entre los años académicos de 1997-

2002, efectuaron un análisis conjunto de la aplicación, la admisión y el comportamiento 

de la matrícula universitaria. En lo que respecta a la admisión, los autores construyeron 

un índice de admisión que clasificaron en 7 categorías o rango de puntuación. Estimaron 

un modelo logit en el cual la variable dependiente tomaba el valor de 1 si estudiante fue 

admitido y 0 en el caso contrario. Entre las variables independientes utilizadas en el 

modelo se destacan siete variables que representan las categorías o rangos en las cuales 

clasificaron el índice de admisión, un conjunto de variables dummies que representan 

los programas a los cuales aplicaron los aspirantes, el ingreso familiar, la raza, el género 

del aspirante, la localización de la vivienda y el año de admisión. Entre los resultados 

encontrados por Des Jardins et al destacan que la probabilidad de admisión para los 

aspirantes con puntuación ubicada en los rangos de 0 a 70 y de 71 y 100 puntos del 

índice de admisión, se incrementaba, que, posiblemente, la universidad seguía una 

política de diversidad porque cuando se mantienen constantes otros factores, las 

mujeres, los afroamericanos y los hispanos tenían una mayor probabilidad de admisión, 

sin embargo no encontraron evidencia de que los no residentes tuviesen más posibilidad 

de admisión que los residentes.     
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3. La Admisión Universitaria En Colombia. 

 

 3.1 Políticas de admisión en las Universidades Públicas.  

Aunque en Colombia, las instituciones de educación superior (públicas y privadas) 

tienen plena libertad para diseñar las políticas de admisión de ingreso de nuevos 

estudiantes, todas están obligadas a exigir el resultado de la prueba estandarizada “saber 

11” 12  de acceso a la educación superior. La prueba “saber 11”, es un examen 

estandarizado en el que se evalúan cinco componentes: conocimientos o competencias 

en las áreas de matemáticas, de lectura crítica, de sociales y ciudadana, de ciencias 

naturales y de inglés. Todos los aspirantes a ingresar en el sistema de educación 

superior del país deben presentar la prueba, la cual es administrada por el Instituto 

Colombiano para la Evaluación de la Educación (ICFES).  

El resultado de la prueba estandarizada es utilizado por un grupo de universidades 

públicas entre las que se destacan: la industrial de Santander, del Valle, la pedagógica y 

tecnológica de Colombia y la distrital Francisco José de Caldas, como principal o único 

criterio de admisión de nuevos estudiantes. Este grupo de instituciones exigen una 

puntación mínima en las áreas evaluadas en la prueba “saber 11”, de acuerdo con el 

programa académico al cual se desee ingresar. Esta exigencia constituye una barrera o 

primer filtro: los aspirantes que no cumplen con los umbrales establecidos no pueden 

inscribirse en los programas académicos ofertados por estas instituciones.  

En función del programa académico, la puntuación del aspirante es ponderada y los 

cupos disponibles por programas son asignados de acuerdo al orden en la ponderación. 

Otro grupo de universidades públicas, entre las que se destacan la Universidad Nacional 

de Colombia13 y la Universidad de Antioquía, basan la admisión de nuevos estudiantes 

en la aplicación de su propia prueba de admisión. De acuerdo con los resultados 

obtenidos en la prueba de admisión, los aspirantes son ordenados por programa 

académico y los cupos disponibles por programa son otorgados en función de la 

                                           
12 La prueba estandariza de accesos a la educación superior recibe el nombre de prueba “saber 11”, debido 

a que los estudiantes que han cursado los cinco cursos de educación primaria, los cuatro de educación 

secundaria y los dos de educación media son los que están habilitados para ingresar al sistema 

universitario nacional y para ello deben obligatoriamente tomar dicha prueba.   

 
13 El que la Universidad Nacional utilice su propio examen de admisión y no la prueba “saber 11”, se 

debe un hecho histórico. La aplicación de la prueba de admisión por parte de la Universidad Nacional de 

Colombia tienes sus orígenes en la década de los 40s, mientras que la aplicación del primer Examen de 

Estado data de los 60s. No es sino a partir de los 80s que el examen de Estado de ingreso a la educación 

superior se hace obligatorio para las personas que deseen ingresar al sistema universitario 
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ordenación. En la figura 1, se resume el proceso de admisión en las universidades 

públicas. Por otra parte, las universidades públicas en Colombia, también han 

desarrollado una política de admisión preferencial que busca favorecer a las minorías 

tales como: aspirantes pertenecientes a grupos indígenas, desplazados por la violencia, 

los mejores bachilleres de municipios pobres y otras minorías.   

Figura 1.1: Admisión en las universidades públicas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.2 Políticas de admisión en las universidades privadas.  

En las universidades privadas, la política de admisión de nuevos estudiantes también 

varía en función de las preferencias de cada institución. Un grupo importante de 

universidades privadas entre las que se destacan: la universidad de los Andes, del Norte 

y Eafit, toman como única medida de admisión el resultado de la prueba “saber 11”. 

Este grupo de instituciones no exigen puntuación mínima por programa académico a los 

aspirantes. Los resultados de los componentes de la prueba “saber 11” son ponderados 

por programa académico. Posteriormente, los aspirantes son ordenados según la 

ponderación y programa académico. Los cupos ofertados son asignados conforme la 

ordenación.  

Otro grupo de instituciones privadas entre las cuales se encuentran la universidad de la 

Salle, Autónoma de Manizales y la Autónoma de Colombia que también tienen como 

única medida de admisión el desempeño de los aspirantes en la prueba “saber 11”, 

exigen una puntuación mínima en las áreas evaluadas en dicha prueba de acuerdo al 

programa académico al que se aspire a ingresar. Esta exigencia constituye un primer 

filtro en el proceso de admisión. Posteriormente, los componentes de la prueba “saber 

11”, son ponderados en función del programa académico y los cupos son asignados de 

acuerdo con la ponderación. 

Aplicación  

Ponderación resultados 

pruebas saber11 
Examen de 

admisión 

Admitido Admitido No admitido No admitido 
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Otro grupo de universidades privadas entre las cuales se encuentran la universidad 

Javeriana, externado de Colombia y la pontifica Bolivariana, efectúan el proceso de 

admisión de nuevos estudiantes en dos etapas. En una primera etapa, se les exige a los 

aspirantes el resultado de la prueba “saber 11” según el programa académico que deseen 

ingresar. Posteriormente, se les efectúa una entrevista personal. El desempeño de los 

aspirantes en la entrevista, determina en gran medida la admisión a las instituciones que 

siguen estos criterios de admisión. 

 

Figura 1.2: Admisión en las universidades privadas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. La base de datos. 

Las bases de datos utilizadas en el presente estudio se elaboraron a partir de información 

proveniente del Ministerio de Educación Nacional14 (MEN) y del Instituto Colombiano 

para el Fomento de la Educación Superior 15  (ICFES). Las tres instituciones de 

educación superior elegidas para el estudio de políticas de admisión en Colombia, son 

una pública y dos privadas que tienen diferentes políticas de admisión. La institución 

pública es la Universidad Nacional de Colombia que basa el ingreso de nuevos 

estudiantes en la aplicación de su propia prueba.  

Con respecto a las dos universidades privadas, quienes por motivo de confidencialidad 

serán identificadas por su política de admisión, una de ella fundamenta la admisión de 

                                           
14 Las instituciones de educación superior en Colombia reportan al MEN, entre otras, información de las 

personas que solicitan la admisión a los diferentes programas académicos, se matriculan y el costo de la 

matrícula de los programas académicos. 

15 el ICFES es el organismo encargado de aplicar el examen de ingreso a la educación superior a los 

estudiantes de último año de bachillerato el país y recopila información personal e institucional de los 

estudiantes y una serie de otras variables. 

Aplicación 
Ponderación resultados 

pruebas saber11 

Ponderación resultados 

pruebas saber11 

Admitido Admitido No admitido No admitido 

Entrevistas  
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nuevos estudiantes en el resultado de la prueba estandarizada “saber 11” y la otra 

institución privada analizada, realiza el proceso de admisión en dos etapas16.  

Las bases de datos contienen información de una muestra de aspirantes que fueron 

rechazados y admitidos en el primer periodo de las convocatorias de ingreso de los 

años: 2007, 2008, 2009 y 2010 para cada una de las tres instituciones. Los datos 

contienen también información de las calificaciones obtenidas por los aspirantes en la 

prueba estandariza, el género, el tipo de colegio donde cursaron el bachillerato y su 

lugar de residencia entre otras variables.  

En el cuadro 1, se muestra el número total de aplicaciones, el total de admitidos y el 

porcentaje de admitidos (tasa de admisión) en relación al total de aplicaciones por tipo 

de institución. Se observa que, aunque el número de admitidos en la Universidad 

Nacional de Colombia (Universidad Pública), es menor que el de la universidad privada 

(tipo 1) que sustenta su proceso de admisión en las pruebas estandarizadas y 

ligeramente mayor al de la universidad privada que realiza el proceso de admisión en 

dos etapas (tipo 2) El número de aplicaciones que experimenta la Universidad Nacional 

de Colombia es muy superior al que experimentan las dos instituciones privadas17. La 

gran cantidad de aplicaciones que enfrenta la Universidad Nacional es consecuencia del 

gran prestigio que goza a nivel nacional y a los bajos precios de sus matrículas en sus 

programas académicos.   

Mientras que la tasa de admisión de la Universidad Nacional de Colombia para cada 

uno de los periodos analizados es mucho menor al 10%, la tasa de admisión de la 

universidad privada (tipo 1) que utiliza los resultados de las pruebas estandarizadas 

como principal parámetro de admisión, a excepción del 2007, es superior al 50%. Para 

la institución que basa la admisión de nuevos estudiantes en dos etapas (resultados 

pruebas estandarizas y entrevistas), la tasa de admisión es muy superior al 60%. 

Si confrontamos los datos presentados en el cuadro 1, con la teoría (Robinson y Monks, 

2004; Kilgore, 2009), según la cual, las universidades de elite se caracterizan por ser 

                                           
16 En una primera etapa preselecciona a un grupo de aspirantes de acuerdo a su desempeño en las pruebas 

saber 11, posteriormente, a este grupo de preseleccionados les realiza una entrevista personal con la que 

determina el nuevo grupo de estudiantes.  
17 El número de aplicaciones promedio que experimento la Universidad Nacional de Colombia en el 

periodo de estudio fue de 48.423, el experimentado por las universidades privadas fueron de 8.065 y 

3.689 respectivamente.   
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altamente selectivas18. De las tres instituciones analizadas, solamente la Universidad 

Nacional de Colombia cumple los preceptos teóricos en cuanto a universidad de elite.  

Una serie de factores tales como: el prestigio institucional, el cobro de matrícula de 

acuerdo con la capacidad de pago familiar19 y en menor medida la sola exigencia de 

haber presentado la prueba estandarizada, contribuyen a que la Universidad Nacional de 

Colombia registre el mayor número de inscripciones de todas las instituciones de 

educación universitaria en el país y, por ende, la menor tasa de admisión. 

En el caso de las universidades privadas y en especial la que basa su proceso de 

admisión en los resultados de las pruebas estandarizadas, a pesar de contar con una alta 

tasa de admisión, es considerada también por la comunidad en general como una 

universidad de elite. La baja tasa de aplicación de estas universidades, podría estar 

explicada por lo que Kilgore (2009) llamó como barreras relacionadas con el coste de 

acceso a las universidades privadas. Los costes, en especial el de la matrícula, podrían 

restringir la entrada a este tipo de universidad de estudiantes competentes, pero de bajos 

ingresos.   

Otro factor que en menor medida podría explicar la baja tasa inscripción, es la 

autoselección. Aunque este tipo de instituciones no exijan puntuación mínima en el 

resultado de la prueba estandarizada para la inscripción, de acuerdo con Robinson y 

Monks, (2004), los resultados de las pruebas pretenden ser una señal de potencial 

académico. Si los resultados se convierten en una señal con ruido, los individuos se 

autoseleccionan. Esto es, no aplicarán a las instituciones en las que consideran que no 

tienen posibilidades de admisión dada la puntuación obtenida en las pruebas. 

A partir de la información del cuadro 2, se observa que para la universidad privada que 

basa su proceso de admisión en los resultados de las pruebas estandarizadas, para cada 

uno de los años en estudio se tiene entre el 63 y 79% de las aplicaciones y del 68 y 84% 

de admisión según el año. Para la universidad que complementa la admisión con 

entrevistas, se cuenta con entre el 63% y 75%de las aplicaciones y entre el 63% y 77% 

de las admisiones. 

                                           
18 Reciben un gran número de solicitudes de admisión y puesto que la oferta de cupos para nuevos 

estudiantes por programas académicos es inelástica, se pueden dar el lujo de exigir ciertas características 

de los estudiantes y un nivel de mérito académico acorde con el prestigio institucional, dichas exigencias 
19  El cobro de la matrícula en función del nivel de ingresos y la riqueza familiar, es una política 

implementada por todas las universidades oficiales. Mediante dicha política se busca garantizar que la 

capacidad de pago no sea un impedimento para cursar un programa académico en las instituciones 

públicas    
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Cuadro 1.1: Aplicaciones, admisión y tasa de admisión total. 

 Examen Admisión, Universidad 

Pública 

Pruebas estandarizadas, Universidad 

privada 

Pruebas estandarizada más 

entrevistas, Universidad privada 

Variables  2007 2008 2009 2010 2007 2008 2009 2010 2007 2008 2009 2010 

Total aplicaciones 51.677 45.527 44.064 52.424 7.510 8.746 8.201 7.933 4.369 3.546 

 

3.497 3.345 

Total admitidos 2.710 2.825 2.845 3.057 3.596 4,720 4,231 4,049 2,577 2,387 2,305 2,173 

Tasa de admisión  5,24% 6,20% 6,43% 5,83% 47,88% 53,97% 51,59% 51,39% 58,98% 67,31% 65,91% 64,96 

         Fuente: elaboración propia con base a información del Ministerio de Educación Nacional y del ICFES.  

 

Cuadro 1.2: Estadísticas descriptivas de las variables utilizadas en el estudio. 

 Examen Admisión, Universidad 

Pública 

Pruebas estandarizadas, Universidad 

privada 

Pruebas estandarizada y entrevistas. 

Universidad privada 

Variables  2007 2008 2009 2010 2007 2008 2009 2010 2007 2008 2009 2010 

Aplicaciones en el estudio 31.756 29.978 30.545 31.998 5.028 6.360 6.546 6.235 2.775 2.613 2.629 2.426 

Aplicaciones en el estudio 

respecto al total 

61,45% 65,84% 69,31% 61,01% 66,95% 72,71% 79,82% 63,51% 63,51% 73,88% 75,17% 72,52% 

Admisiones en el estudio 1.837 2.143 2.697 2.691 2.476 3.413 3.563 3.305 2.009 1.825 1.776 1.682 

Admisiones utilizadas respecto 

al total 

67,78% 75,85% 94,79% 88,02% 68,85% 72,30% 84,21% 81,62% 63,01% 76,45% 77,04% 77,40% 

Género  52,61% 53,40% 52,75% 51,70% 46,66% 46,33% 47,89% 49,06% 53,63% 56,70% 60,07% 59,40% 

Residente  64,75% 65,47% 65,74% 65,17% 72,65% 72,97% 72,18% 70.99% 57,94% 59,35% 55,76% 56,51% 

Fuente: elaboración propia con base a información del Ministerio de Educación Nacional y del ICFES. 
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Para la Universidad nacional de Colombia, se tiene entre el 61% y 69% de las 

aplicaciones y del 67% y 95% de las admisiones entre el 2007 y 2010. El que en el 

presente estudio no se utilice el total de aplicaciones y admisión por institución, se debe 

a que tanto el ICFES como el MEN, no cuentan con los suficientes identificadores que 

permitan identificar el total individuos en las dos bases de datos20.   

5. El modelo de admisión. 

 

5.1 Especificación del modelo econométrico. 

Dado que se cuenta con tres bases de datos, una por cada institución y como cada 

programa académico tiene una valoración diferente de los componentes evaluados en la 

prueba “saber 11” en el proceso de admisión, para aislar el efecto de los programas en la 

admisión de cada institución de educación superior, se procedió a estimar un modelo 

logit multinivel para cada universidad. En el modelo, los estudiantes (nivel 1) están 

anidados o agrupados en los programas académicos (nivel 2). El modelo general 

propuesto a estimar es el siguiente: 

 

Yij = 𝛽0 + β1Xij + β2𝐶𝐴ij + β3Zij + 𝑢𝑗  (1) 

 

Donde Yij=Admi = 1 si el aspirante fue admitido por el programa académico j de la 

institución de educación superior en estudio; 0 si fue rechazado. X es un vector de 

características personales, CA es un vector de características académicas y Z es un 

vector de otras características (tipo de colegio, si reside en la misma ciudad donde está 

ubicada la universidad, la distancia de la ciudad de residencia a la ciudad de ubicación 

de la universidad). β 0, es el intercepto aleatorio y uj es el efecto aleatorio en el nivel 2. 

El método de estimación que se va a emplear es de logit multinivel, con la rutina de 

stata xtmelogit. Más información sobre este tipo de modelo se encuentra en mayor 

detalle en Hox, (2010). 

A continuación, se detallan la información y efectos esperados de las características 

personales, académicas y otras características sobre la probabilidad de ser admitido en 

                                           
20 Este problema, se debe a que los aspirantes cuando presentan el examen estandarizado, en una gran 

mayoría no cuentan con la mayoría de edad y el número de documento de identificación no coincide con 

el asignado cuando se es mayor de edad que en muchos casos es cuando aplican a la universidad. 
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cada universidad. Una descripción detallada de estas variables se encuentra en el Anexo 

1. 

 

5.2 Características personales.   

Como lo anotan DesJardins et al. (2006), el género de los aspirantes es una de las 

variables que tienen en cuenta los responsables de las oficinas de admisión en su intento 

de alcanzar diversidad en el grupo de nuevos estudiantes. En el modelo de admisión 

planteado en el presente estudio, se introduce dicha variable y se espera que no exista 

preferencia en la admisión por aspirantes de un género determinado.  

Normalmente se relaciona el estudio de las ingenierías y las ciencias exactas con las 

personas de género masculino. En el presente estudio se introduce la interacción entre 

las variables género e ingenierías y el género y la variable ciencias exactas. Con estas 

interacciones se busca determinar si existe diferencia de género en el estudio de 

programas académicos relacionados con las ingenierías y las ciencias exactas. 

Siguiendo a Bruggink y Gambhir (1996), y Gandara y Silva (2015) se espera que no 

exista diferencia de género en el estudio de programas académicos pertenecientes a las 

áreas de conocimiento mencionadas 

 

5.3 Características académicas  

Es ampliamente reconocido (Bruggink y Gambhir, 1996; DesJardins et al. 2006) que las 

variables académicas más comúnmente utilizadas por los administradores de las oficinas 

de admisión de las instituciones de educación para evaluar la calidad académica de los 

estudiantes son las pruebas estandarizadas y/o las notas obtenidas por los aspirantes en 

sus estudios de bachillerato. Como en Colombia la admisión a la educación superior se 

fundamenta en los resultados de las pruebas “saber 11”, o en los resultados de las 

pruebas de admisión realizados por las instituciones que así lo determinan., los 

responsables de la admisión universitaria ponderan los componentes de matemáticas, 

lenguaje, ciencias sociales y ciencias naturales evaluados en la prueba “saber 11” de 

acuerdo al programa académico que se aspire a ingresar. Por ello, en este análisis se 

procedió a clasificar estos componentes en 3 categorías. La clasificación se realizó con 

el objetivo de determinar la probabilidad que tienen los aspirantes de ser admitidos dada 

la puntuación obtenida en los componentes mencionados. De acuerdo con DesJardins et 
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al. (2006), se espera que en la medida que la puntuación de un aspirante se ubique en 

una categoría superior, su probabilidad de admisión aumente.  

 

5.4 Otras características.  

Otras características que influyen en la admisión son variables que tienen que ver con el 

tipo de colegio. Se espera que los aspirantes egresados de colegios privados tengan una 

mayor probabilidad de admisión que los egresados de colegios públicos. Los egresados 

de colegios privados tienen acceso a cursos preparatorios dirigidos a lograr un mejor 

desempeño en la prueba “saber 11”. De igual forma, para controlar el efecto diferencial 

del año de admisión, se construyó una variable dummies para cada año del periodo en 

estudio.  

De igual forma, se introdujeron 5 dummies para determinar el efecto de las distancias 

entre el lugar de residencia del aspirante y el lugar de ubicación de la universidad. Los 

resultados que se esperan de estas variables son diversos y depende del tipo de 

institución que se esté analizando. 

Dada la alta preferencia de los aspirantes del todo el país por los programas académicos 

y la política de admisión preferencial de la Universidad Nacional dirigida a aspirantes 

pertenecientes a grupos en desventajas, se espera que la distancia tenga un efecto 

positivo en la admisión a esta institución. Debido a la alta demanda de los residentes, se 

presupone que el lugar de residencia tenga un efecto positivo en la posibilidad de 

admisión.  

En el caso de las universidades privadas, dado el coste de las matrículas de sus 

programas académicos, así como los costes de transacción asociados al desplazamiento 

de los aspirantes no residentes, se espera que no exista efecto distancia o que el mismo 

sea negativo, y que el efecto residente sea positivo en la posibilidad de admisión. 

 

6. Resultados de los modelos de admisión. 

 

6.1 Admisión a Universidad Pública  

Debido a que no se logró tener acceso a los resultados individuales de las pruebas de 

admisión presentadas por los aspirantes a ingresar a la Universidad Nacional de 

Colombia, se tomó como variable proxy de dichos resultados, el desempeño o resultado 
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de los estudiantes en la prueba estandarizada (prueba “saber 11”) de ingreso a la 

educación superior.  

Para la estimación del modelo logit multinivel propuesto, los 125.262 estudiantes 

(primer nivel) que conforman la muestra, fueron agrupados en los 48 programas 

académicos (segundo nivel) en los cuales se inscribieron. 

En el cuadro 3, se muestran los resultados del modelo de admisión propuesto para la 

Universidad Nacional de Colombia. En las columnas dos y cinco se presentan los 

coeficientes estimados de las variables consideradas en el modelo, y en las columnas 

tres y seis, los respectivos ratios de probabilidad (odd-ratio). Contrario a lo esperado, la 

variable género (=1 mujer, 0 varón) resultó estadísticamente diferente de cero y con 

signo negativo. Dado el ratio de probabilidad estimado, se tiene que la posibilidad de 

ser admitido en la Universidad Nacional de Colombia para las mujeres, es un 43,7 por 

ciento ((1-0,563)*100) menor que en los varones.  

Las variables Gen-inge y Gen-exactas, con las cuales se buscan determinar la 

posibilidad que una persona de género femenino se admitida en programas académicos 

relacionados con la ingeniería y las ciencias exactas, respectivamente, muestran 

resultados diferentes. Mientras que la Gen-inge resultó estadísticamente no diferente de 

cero, Gen-exactas resultó estadísticamente diferente de cero y con signo positivo. Dado 

el ratio estimado, se tiene que la posibilidad de admisión para las mujeres en los 

programas académicos asociados a las ciencias exactas es un 25,6 por ciento mayor ((1-

1,256) *100) que la de los varones. Estos resultados muestran que, en el caso de la 

Universidad Nacional de Colombia, no hay evidencia empírica para concluir que existe 

diferencia o sub-representación de las personas de género femenino en el estudio de los 

programas académicos relacionados con las ingenierías y que por el contrario en las 

ciencias exactas tienen una alta representación.  

El resultado de la variable Gen-inge, en el caso de la Universidad Nacional está acordes 

con los encontrados por Gándara y Silva (2014) y con los de Bruggin y Gambhir (1996) 

en sus estudios. Por su parte, el encontrado para Gen-exactas difiere con el Gándara y 

Silva (2014), puesto que muestra cierta ventaja para las mujeres en el estudio de 

programas académicos relacionados con las ciencias exactas. Este resultado está 

apoyado en gran medida por alta presencia de estudiantes de género femenino en 

programas académicos como los de biología y microbiología.      

Los resultados de las variables dummies que representan la escala en la cual se ubican 

las puntuaciones obtenidas por los estudiantes en las competencias evaluadas 



 

32 

 

(matemáticas, lenguaje, sociales y naturales) en la prueba “saber 11”, a la vez que 

resultaron estadísticamente diferente de cero, muestran el signo y el comportamiento 

esperado. Esto es, signo positivo y, en la medida que la puntuación de un estudiante se 

ubica en una escala superior, su posibilidad de admisión se incrementa. Dado los ratios 

de probabilidad estimados de los índices y tomando como referencia el de la variable 

matemáticas, se observa que los aspirantes cuya puntuación se ubica, por ejemplo, en el 

índice mate 2, cuya puntuación está entre 68 y 73 puntos, su posibilidad de admisión es 

4,62 veces mayor que la de los aspirantes con puntuación ubicada en el índice de 

referencia (puntuación menor a 63 puntos). Estos resultados están un tanto acorde con 

los encontrados por DesJardins et al. (2006) para la categoría en las cuales clasificó el 

índice de admisión que elaboró para su estudio21.  

En lo que respecta al conjunto de variables llamadas otros factores, se tiene que la 

variable tipo de colegio resultó estadísticamente significativa y con signo contrario al 

esperado, esto es, signo negativo. El ratio de probabilidad estimado se tiene que la 

posibilidad de admisión de los aspirantes egresados de colegios públicos es un 15,9 por 

ciento ((1-0.841)*100) menor que la de los egresados de los colegios privados. Este 

resultado podría estar mostrando que los estudiantes de colegios privados adquieren 

ventajas en el proceso de admisión de la universidad Nacional de Colombia derivado de 

los cursos de preparación para afrontar la prueba estandarizada “saber 11” y las pruebas 

de admisión de las universidades que así lo requieren. 

De igual forma, se observa que la posibilidad de los aspirantes residentes en la ciudad 

de Bogotá de ser admitido en la universidad nacional es un 8,2% mayor que los 

aspirantes que provienen de otras ciudades. Este resultado es consecuencia 

principalmente de dos factores: el primero, tiene que ver con que el mayor porcentaje de 

inscripciones que experimenta la Universidad Nacional de parte de los residentes y 

segundo, el resultado puede ser un indicativo de que los aspirantes que cursan el 

bachillerato en colegios de la capital del país tienen cierta ventaja frente a los que lo 

cursan en la provincia, derivado de la calidad de colegios22. 

Con respecto a las variables dummies que representan la distancia entre el lugar de 

residencia de los aspirantes y la ciudad de Bogotá (lugar de ubicación de la Universidad 

Nacional de Colombia), se observa que, de las cuatro variables, solamente la distancia  

                                           
21 DesJardins et al. (2006) encontraron que en la medida que la puntuación de los aspirantes se ubicaba en 

una categoría superior, su posibilidad de admisión se incrementaba.   
22 Generalmente, los colegios de la capital del país están mejor clasificados que los de la provincia.   



33 

 

3, 4 y 5 resultaron estadísticamente diferente de cero y con el signo esperado (signo 

positivo). 

 

Cuadro 1.3: Resultados de los modelos de admisión de la Universidad Nacional de 

Colombia 

 

Nota:    *** Estadísticamente significativo al 1%, ** al 5% y * al 10%. La variable año 2007, no se 

incluye en el modelo para evitar problemas de colinealidad.  

Para la variable género, las categorías de referencia es ser varón, para la variable mate la puntuación 

menor a 63 puntos, para la variable lenguaje menor a 60 puntos, para sociales menor a 57 puntos y para la 

de naturales menor a 58 puntos.  Para la variable residente, la categoría de referencia es no residente. Para 

el tipo de colegio es ser egresado de colegios privados y para la distancia residir a menos de 150 

kilómetros del lugar de ubicación de universidad. 

La prueba de razón de verosimilitud entre el modelo logit ordinario y el modelo logit multinivel, con un 

𝜒2 = 1931,26 y una significatividad del 1% permite concluir que la estimación del modelo por la técnica 

logit multinivel es la adecuada.  El valor estimado de la varianza a nivel de los programas académicos es 

0,575. El valor estimado de la correlación intra clase muestra que el 14.9% de la varianza en la admisión 

se debe a los programas académicos. 

Variables  Coeficientes  Ratios de 

probabilidad 

Variables  Coeficientes Ratios de 

probabilidad 

Personales       

Género(1=mujer)  -0.574*** 

(0.027) 

0,563 Naturales 3 1,981*** 

(0,105) 

7,248 

Gen-inge 0,103 

(0,064) 

1,164 Otros 

factores 

  

Gen-exac 0,227** 

(0,097) 

1,256 Tipo de 

colegio 

-0,174*** 

(0,027) 

0,841 

Ingeniería  -0,578** 

(0,271) 

0,560 Residente 0,078*** 

(0,037) 

1,082 

C. Exactas  0,152 

(0,326) 

1,164 Año2008 0,773*** 

(0,042) 

2,166 

Académicas    Año2009 1,201*** 

(0,042) 

3,325 

Mate 1 1,321*** 

(0,039) 

3,75 Año 2010 0,538*** 

(0,045) 

1,713 

Mate 2 1,539*** 

(0,054) 

4,622 Distancia1 -0,046 

(0,062) 

0,955 

Mate 3 2,229*** 

(0,054) 

9,287 Distancia2 -0,025 

(0,096) 

0,975 

Lenguaje 1 0,625*** 

(0,037) 

1,869 Distancia3 0,205** 

(0,091) 

1,227 

Lenguaje 2 0,952*** 

(0,061) 

2,591 Distancia4 0,224*** 

(0,847) 

1,251 

Lenguaje 3 0,827*** 

(0,087) 

2,287 Distancia5 0,304*** 

(0.067) 

1,356 

Sociales1 0,980*** 

(0,032) 

2,665 N primer 

nivel  

125,262  

Sociales 2 1,412*** 

(0,043) 

4,104 N segundo 

nivel  

48  

Sociales 3 1,981*** 

(0,105) 

6,096 Varianza 0,575  

Naturales 1 1,412*** 

(0,039) 

3,077 Correlación 

intra-clase  

0,149  

Naturales 2 1,428*** 

(0,063) 

4,174    
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El resultado obtenido para las variables, puede ser consecuencia tanto de la política de 

admisión preferencial seguida por la Universidad Nacional de Colombia dirigida a 

aspirantes pertenecientes a grupos en desventajas y que por lo general, proceden de 

zonas lejanas, como de la alta credibilidad que goza la universidad en todo el país, lo 

cual hace que se reciban solicitudes de admisión de todas las zonas geográficas.  

 

 

6.2 Resultados modelo de admisión universidad privada: admisión de nuevos 

estudiantes prueba estandarizada. 

 

En el cuadro 4 se muestran los resultados del modelo de admisión estimado para la 

universidad privada que basa su proceso de admisión de nuevos estudiantes en la prueba 

estandarizada “saber 11”. Para la estimación del modelo propuesto, los 24.709 

estudiantes (primer nivel) en la muestra fueron agrupados en los 29 programas 

académicos (segundo nivel) en los que se inscribieron.  

Al igual que en el cuadro anterior, las columnas 2 y 5 muestran los coeficientes 

estimados de las variables explicativas consideradas en el modelo y las columnas 3 y 6 

los ratios de probabilidad.  

En cuanto a las variables personales, se observa que la variable género (=1 mujer, 0 

varón) contrario a lo esperado, resultó estadísticamente diferente de cero y signo con 

negativo. El ratio de probabilidad estimado, muestra que en las mujeres la probabilidad 

de ser admitido en la universidad privada, que basa la admisión en la pruebas 

estandarizadas, es un 13,2 por ciento ((1-0,868)*100) menor que en los varones. 

Las variables que miden si existe diferencia por género en los estudios de programas 

académicos asociados a las ingenierías o las ciencias exactas resultaron estadísticamente 

no diferentes de cero. Por tanto, no se encuentra evidencia empírica para afirmar que 

existen diferencias por género en el estudio de programas académicos asociados a las 

ingenierías y las ciencias exactas.  Estos resultados están acordes con los encontrados 

por Gándara y Silva (2014) y con los de Bruggin y Gambhir (1996) en sus estudios. 

En cuanto a las variables dummies que representan las aptitudes académicas de los 

aspirantes, todas resultaron estadísticamente diferentes de cero y con signo positivo, lo 

cual era lo esperado. Solamente los índices de sociales y matemáticas muestran el 
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comportamiento esperado, esto es, en la medida que la puntuación de un aspirante se 

ubica en un índice superior, su posibilidad de ser admitido se incrementa. 

 

Cuadro 1.4: Resultados modelo de admisión universidad privada: pruebas 

estandarizadas 

 

Nota véase Cuadro 3.  
La prueba de razón de verosimilitud entre el modelo logit ordinario y el modelo logit multinivel, con un 

𝜒2 = 2718.24 y una significatividad del 1% permite concluir que la estimación del modelo por la técnica 

logit multinivel es la adecuada y que la varianza en la admisión entre los programas es diferente de cero.  

El valor estimado de la varianza a nivel de los programas académicos es 0,936. El valor estimado de la 

correlación intra clase muestra que el 22,6% de la varianza en la admisión se debe a los programas 

académicos.  

 

Variables  Coeficientes  Ratios de 

Probabilidad. 

Variables  Coeficientes Ratios de 

probabilidad. 

Personales       

Género(1=mujer)  -0,142*** 

(0,052) 

0,868 Naturales 3 1,531*** 

(0,282) 

4,626 

Gen-inge 0,114 

(0,081) 

1,121 Otros 

factores 

  

Gen-exac -0,148 

(0,197) 

0,862 Tipo de 

colegio 

-0,173*** 

(0,047) 

0,841 

Ingeniería  0,539 

(0,418) 

1,716 Residente 0,104* 

(0,059) 

1,111 

C. Exactas  1,494*** 

(0,531) 

4,456 Año2008 0,796*** 

(0,057) 

2,217 

Académicas    Año2009 0,839*** 

(0,057) 

2,313 

Mate 1 1,888*** 

(0,063) 

6,609 Año 2010 0,282*** 

(0,597 

1,325 

Mate 2 2,542*** 

(0,107) 

12,705 Distancia1 0,217**** 

(0,097) 

1,243 

Mate 3 2,764*** 

(0,109) 

15,866 Distancia2 0,227** 

(0,110) 

1,255 

Lenguaje 1 1,478*** 

(0,554) 

4,385 Distancia3 0,525*** 

(0,137) 

1,691 

Lenguaje 2 1,889*** 

(0,105) 

6,613 Distancia4 0,412*** 

(0,158) 

1,510 

Lenguaje 3 1,772*** 

(0,176) 

5,874 Distancia5 0,041 

(0,097 

1,041 

Sociales1 1,555*** 

(0,043) 

4,739 N primer 

nivel  

24.709  

Sociales 2 2,740*** 

(0,776) 

15,495 N segundo 

nivel  

29  

Sociales 3 2,627*** 

(3,474) 

32,271 𝜎2 0,963  

Naturales 1 1.871*** 

(0,072) 

6,494 Correlación 

intra-clase  

0,226  

Naturales 2 2,628*** 

(0,164) 

13,843    
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El ratio de probabilidad estimado para la variable mate 3, muestra que la posibilidad de 

ser admitido para un aspirante cuya puntuación se ubique en dicho índice es 15,97 veces 

mayor que los que tienen puntuación menor o igual a 63 puntos, el cual es el índice de 

referencia. Estos resultados están un tanto acorde con los encontrados por DesJardins et 

al. (2006) para los índices que elaboro para su estudio. 

 

El comportamiento de los índices de lenguaje y naturales, reflejan el hecho que en el 

proceso de admisión la valoración de la puntuación obtenida en áreas evaluadas en el 

examen estandarizado “saber 11” se realiza en función del programa académico al cual 

se aspire a ingresar. Por lo tanto, en algunos programas académicos como el derecho, la 

valoración que se le da al área de lenguaje es mayor en los programas de ingenierías.  

En lo que respecta al conjunto de variables llamadas otros factores, como se esperaba, la 

variable tipo de colegio resultó estadísticamente significativa y con signo negativo. El 

ratio de probabilidad estimado, muestra que la posibilidad de ser admitido para los 

egresados de colegios privados es un 15,9% ((1-841) *100) mayor que la de los 

egresados de colegios públicos. Este resultado podría estar mostrando que los 

estudiantes de colegios privados adquieren ventajas en los procesos de admisión que 

utilizan como parámetro los resultados de la prueba estandarizada. Esto puede ser 

consecuencia de los cursos de preparación para afrontar la prueba estandarizada “saber 

11”. 

La variable residente resultó estadísticamente diferente de cero y con signo contrario a 

lo esperado, signo negativo. El ratio de probabilidad estimado muestra que la 

posibilidad de ser admitido para los residentes es 11,1% menor que la de los no 

residentes. Este resultado, puede ser consecuencia del alto prestigio que goza la 

institución a nivel nacional, lo cual hace que estudiantes de todo el país con un buen 

desempeño en las pruebas estandarizadas y alto poder adquisitivo decidan aplicar a la 

institución.  

Las variables dummies que representan la distancia entre el lugar de residencia de los 

aspirantes y el lugar de ubicación de la institución, en general, resultaron 

estadísticamente diferentes de cero y contrario a lo esperado, con signo positivo. Dado 

los precios de las matrículas y los costos de transacción asociados al cambio de lugar de 

residencia, e esperaba que las variables fueran estadísticamente iguales a cero o en su 

defecto, que sus signos fuesen negativos. El resultado puede estar explicado en gran 

medida por el prestigio de la institución y la política de basar solo la admisión en 
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resultados de la prueba estandarizada “saber 11”. Dicha política de admisión puede ser 

percibida como una buena señal para los aspirantes de otras regiones que logran un 

excelente desempeño en la prueba estandarizada y tienen un alto poder adquisitivo, lo 

que los induce a aplicar a la institución.    

 

6.3 Resultados modelo de admisión universidad privada: admisión de nuevos 

estudiantes prueba estandarizada y entrevistas personalizadas.  

 

En el cuadro 5, se presentan los resultados del modelo de admisión estimado para la 

universidad privada que realiza su proceso de admisión en dos etapas: resultados 

individuales de la prueba estandarizada y entrevistas personales. Esta universidad no 

oferta programas académicos en el área de ciencias exactas. 

Para la estimación del modelo logit multinivel de esta universidad, los 12.592 

estudiantes (primer nivel) en la muestra, fueron agrupados o anidados en los 35 

programas académicos (segundo nivel) en los cuales se inscribieron.  

La variable género (=1 mujer, 0 varón), resultó estadísticamente diferente de cero y con 

signo positivo. El ratio estimado para la variable muestra que la posibilidad de admisión 

para las mujeres es un 30,7% mayor que la de los hombres.  Contrario a lo que sucede 

con en el resultado de la prueba estandarizada y de prueba de admisión, la política de 

admisión en dos etapas favorece el ingreso de las personas de género femenino. La 

variable gen-inge con la cual se busca determinar si existe diferencia de género en el 

estudio de programas académicos asociados a la ingeniería, resultó estadísticamente 

diferente de cero y con signo negativo. El ratio estimado para la variable muestra que la 

posibilidad de cursar estudios de ingenierías para las mujeres es un 41% menor que la 

de los hombres. Este resultado difiere con el encontrado por Gandara y Silva (2015) 

para el sistema de educación universitario chileno en cuanto a lo no existencia de rezago 

de género en el estudio de las ingenierías. En la estimación del modelo de admisión de 

esta institución, no se incluye la variable ge-exactas, porque la institución no oferta 

programas académicos en el área de ciencias exactas.  

Con respecto a las variables dummies que representan la aptitud académica de los 

aspirantes, se observa que a excepción de los índices naturales 2 y 3, y el de 

matemáticas 3, que resultaron estadísticamente no diferentes de cero, el resto resultaron   

estadísticamente diferentes de cero y con signo positivo como se esperaba.  
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Cuadro 1.5: Resultados modelo de admisión universidad privada: pruebas 

estandarizadas y entrevista. 

 Nota véase Cuadro 3.  
La prueba de razón de verosimilitud entre el modelo logit ordinario y el modelo logit multinivel, con un 

𝜒2 = 3137,83 y una significatividad del 1% permite concluir que la estimación del modelo por la técnica 

logit multinivel es la adecuada y que la varianza en la admisión entre los programas es diferente de cero.  

El valor estimado de la varianza a nivel de los programas académicos es 1510. El valor estimado de la 

correlación intra clase muestra que el 31,5% de la varianza en la admisión se debe a los programas 

académicos.  

 
La variable tipo de colegio también resultó estadísticamente significativa y como se 

esperaba, con signo negativo. El resultado de la variable muestra que la posibilidad de 

admisión de los aspirantes egresados de colegio públicos es un 36.2% menor que la de 

los egresados de colegio privados. El resultado podría estar mostrando que la política de 

admisión en dos etapas, estaría dejando en una situación de desventaja a los egresados 

de colegios en los procesos de admisión.   

Variables  Coeficientes  Ratios de 

probabilidad 

Variables  Coeficientes Ratios de 

probabilidad    

Personales    Otros 

factores 

  

Género(1=mujer)  0,268*** 

(0,059) 

1,307 Tipo de 

colegio 

-0,436*** 

(0,062) 

0,638 

Gen-inge -0,511*** 

(0,127) 

0,599 Residente 0,167*** 

(0,059) 

1,182 

Ingeniería 0,162 

(0,421) 

1,176 Año2008 0,786*** 

(0,066) 

2,195 

Académicas   Año2009 0,644*** 

(0,066) 

1,905 

Mate 1 0,465*** 

(0,122) 

1592 Año 2010 0,861*** 

(0,071) 

2,365 

Mate 2 0,427** 

(0,198) 

1,533 Distancia1 -0,429*** 

(0,114) 

0,651 

Mate 3 0,225 

(0,220) 

1,252 Distancia2 -0,577*** 

(0,116) 

0,561 

Lenguaje 1 0,247*** 

(0,086) 

1,677 Distancia3 0,021 

(0,153) 

1,022 

Lenguaje 2 0,517*** 

(0,158) 

1,280 Distancia4 -0,549** 

(0,241) 

0,577 

Lenguaje 3 0,587** 

(0,264) 

1,798 Distancia5 -0,436*** 

(0,137) 

0,646 

Sociales1 0,578*** 

0,072) 

1,782 N 

observaciones 

12,592  

Sociales 2 0,731*** 

(0,134) 

2,077 N grupos 35  

Sociales 3 1,071*** 

(0,218) 

2,918 𝜎2  1,510  

Naturales 1 0,566*** 

(0,116) 

1,762 Correlación 

intra-clase 

0,315  

Naturales 2 0,252 

(0,225) 

1,287    

Naturales 3 -0,285 

(0,427) 

0,752    
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Aunque el comportamiento de los índices está acorde con el encontrado por DesJardins 

et al. (2006), se observa que las magnitudes de los mismos son menores que los 

encontrados  

 para la Universidad Nacional y para la Universidad privada que sustenta su proceso de 

admisión en las pruebas estandarizadas “saber 11”. El que la magnitud de los 

coeficientes sea menor, se debe, como lo afirman Killgore (2009) y Rubin (2014), que 

las instituciones que realizan su proceso de su admisión en dos etapas, utilizan los 

resultados de la prueba estandariza para reducir el grupo de aspirantes en una primera 

etapa. 
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7. Conclusiones.  

 

 

Entre las conclusiones más importantes de este capítulo se tienen las siguientes:  

Primero, los modelos teóricos predicen que, dada la capacidad de pago familiar, los 

egresados de colegios privados pueden afrontar los costos asociados a cursos de 

preparación de pruebas estandarizadas y de admisión. Por ello, la utilización de 

resultados de las pruebas estandarizadas y de admisión les concede ventajas a estos 

frente a los egresados de colegio públicos en los procesos de admisión.  La estimación 

del modelo de admisión para la universidad Nacional de Colombia permite concluir que 

la aplicación de pruebas de admisión concede tal ventaja. Dado que las pruebas de 

admisiones en los procesos de admisión conceden ventajas a los egresados de un tipo de 

colegio en particular, se podría afirmar que la aplicación de las mismas no es un buen 

mecanismo para alcanzar diversidad socioeconómica en los campus universitarios.    

Segundo, los resultados del modelo de admisión para la universidad privada que utiliza 

los resultados de la prueba estandarizadas en su proceso de admisión permiten concluir 

que dicha política como lo afirma la teoría privilegia el estatus socio económico de los 

aspirantes. En el caso de la política de admisión en dos etapas, los resultados del modelo 

logit multinivel estimado permite intuir que la utilización de entrevista en el proceso de 

admisión privilegia el estatus socio económico de los aspirantes. Las universidades 

podrían estar utilizando la política de entrevista para identificar la capacidad de pago de 

los aspirantes. Esta práctica podría estar excluyendo a algunos aspirantes egresados de 

colegios públicos que se podría pensar pueden afrontar los costes de la matricula dado 

que han aplicado.      

Tercero, en cuanto a si existe diferencia de género en los estudios de las ingenierías y 

las ciencias exactas, las tres estimaciones realizadas en este estudio presentaron 

resultados diferentes para cada tipo de universidad considerada en el análisis. Por un 

lado, en la estimación del modelo de admisión para la universidad Nacional de 

Colombia y la universidad privada que basa la admisión de nuevos estudiantes en el 

resultado de la prueba estandarizada las variables de referencia resultaron 

estadísticamente no significativas y, por lo tanto, se concluye que no existe diferencia o 

sub-representación de las personas de género femenino en el estudio de los programas 

académicos relacionados con las ingenierías y las ciencias exactas. Por otro lado, los 

resultados de las estimaciones para la universidad privada que realiza entrevistas 
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permiten concluir que en lo referente a los estudios de las ingenierías sí existe diferencia 

de género.  

Con esos resultados se podría afirmar que en el sistema de educación universitario 

público no existe diferencia de género en los estudios de programas académicos 

asociados a las ciencias exactas. En cuanto a la diferencia en las ingenierías, la 

evidencia no es concluyente.  

Cuarto, para la Universidad Nacional se encontró que a pesar de que la tasa de 

inscripción de las mujeres es un poco mayor al 50% (ver cuadro 2), su posibilidad de 

admisión es un 43,7% menor que la de los hombres. En el caso de la universidad que 

basa la admisión de nuevos estudiantes en el resultado de la prueba estandarizada, se 

encontró que la posibilidad de admisión de las mujeres es un 13,2% menor que la de los 

hombres, y para la universidad que realiza la admisión en dos etapas la posibilidad de 

admisión es un 30,7% mayor que las de los hombres. En conclusión, las mujeres tienen 

desventaja en la admisión en la Universidad Nacional de Colombia. 

Finalmente, otros resultados que llaman la atención de este capítulo son los obtenidos 

para las variables de distancia en el modelo de admisión estimado para la universidad 

Nacional de Colombia. El que las variables distancia 1, 2, 3 y 4 hayan resultado 

significativas podría mostrar que la política preferencial o de discriminación positiva 

dirigida a miembros de poblaciones en desventaja de parte de la universidad favorece la 

admisión de aspirantes pertenecientes a estos colectivos que de otra forma no podrían 

acceder a la universidad. En el caso de la universidad privada que basa la admisión de 

nuevos estudiantes en los resultados de la prueba estandarizada, los resultados para estas 

variables podrían estar mostrando que dicha política es una buena señal para los 

estudiantes que obtienen buen desempeño en la prueba y por lo tanto deciden aplicar 

con cierta certeza acerca de sus posibilidades de admisión.  

Dado los resultados encontrados en el estudio en cuanto a la desventaja que enfrentan 

los egresados de colegios públicos en la admisión universitaria, se sugiere que las 

universidades públicas deberían asignar una cuota de las plazas ofertadas a los 

egresados de colegios con el fin de garantizar el acceso a la educación universitaria a 

este segmento de la población. Se recomienda que las universidades concedan estímulos 

a los egresados de colegios públicos con el fin de facilitar el acceso de los mismos a sus 

campus. 
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Anexo 1.1: variables independientes 

 

2 Variables independientes. 

 

Factores personales: Descripción 

Género 1 si el aspirante es de género femenino; 0 si es masculino 

Geninge = (género) x 

(ingeniería) 

1 si un aspirante de género femenino aplica a un programa académico 

relacionado con la ingeniería; 0 lo contrario 

Genexac = (género) x 

(exactas) 

1 si un aspirante de género femenino aplica a un programa relacionado con las 

ciencias exactas; 0 lo contrario. 

Ingeniería 1 si el aspirante aplicó a alguna ingeniería; 0 lo contrario. 

C. exactas 1 si el aspirante aplicó a algún programa relacionado con la ciencia exacta; 0 lo 

contrario. 

Medicina 1 si el aspirante aplicó al programa académico de medicina; 0 lo contrario. 

Derecho  1 si el aspirante aplicó al programa académico de derecho; 0 lo contrario. 

Psicología 1 si el aspirante aplicó al programa académico de psicología; 0 lo contrario. 

Diseño Industrial 1 si el aspirante aplicó al programa académico de diseño; 0 lo contrario. 

Administración 1 si el aspirante aplicó al programa académico de administración; 0 lo contrario. 

Economía 1 si el aspirante aplicó al programa académico de economía; 0 lo contrario. 

Veterinaria 1 si el aspirante aplicó al programa académico de veterinaria; 0 lo contrario. 

Factores académicos:  

Mate 1 1 si el índice de admisión es > 63.5 y =< 68 puntos; 0 lo contrario. 

Mate 2  1 si el índice de admisión es > 68 y <73 puntos, 0 lo contrario 

Mate 3 1 si el índice de admisión es > 73 puntos; 0 lo contrario. 

Sociales 1 1 si el índice de admisión es > 57 y = < 62 puntos; 0 lo contrario. 

Sociales 2  1 si el índice de admisión es > 62 y =< 67 puntos; 0 lo contrario. 

Sociales 3 1 si el índice de admisión es > 67 puntos; 0 lo contrario. 

Lenguaje 1 1 si el índice de admisión es > 60 y = < 65 puntos; 0 lo contrario. 

Lenguaje 2 1 si el índice de admisión es > 65 y = < 70 puntos; 0 lo contrario. 

Lenguaje 3 1 si el índice de admisión es > 75 puntos; 0 lo contrario. 
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Continuación anexo 1.1: variables independientes 

 
Naturales 1 1 si el índice de admisión es > 58 = < 63 puntos; 0 lo contrario. 

Naturales 2 1 si el índice de admisión es > 63 y = < 68 puntos; 0 lo contrario. 

Naturales 3 1 si el índice de admisión es > 68 puntos; 0 lo contrario. 

Otros factores  

Tipo de colegio 1 si el aspirante finalizó el bachillerato en colegio público; 0 lo contrario. 

Residente 1 si el aspirante reside en el mismo lugar donde está ubicada la institución; 0 lo 

contrario 

Año 2007 1 si el aspirante aplico en el año 2007; 0 lo contrario. 

Año 2008 1 si el aspirante aplico en el año 2008; 0 lo contrario. 

Año 2009 1 si el aspirante aplico en año 2009, 0 lo contrario. 

Distancia 1 1, si el lugar de residencia del aspirante está ubicado entre 150 y 250 kilómetros 

de distancia de la ciudad donde está ubicada la universidad; 0 lo contrario 

Distancia 2 1, si el lugar de residencia del aspirante está ubicado entre 250 y 330 kilómetros 

de distancia de la ciudad donde está ubicada la universidad; 0 lo contrario 

Distancia 3 1, si el lugar de residencia del aspirante está ubicado entre 330 y 410 kilómetros 

de distancia de la ciudad donde está ubicada la universidad; 0 lo contrario 

Distancia 4 1, si el lugar de residencia del aspirante está ubicado entre 410 y 490 kilómetros 

de distancia de la ciudad donde está ubicada la universidad; 0 lo contrario 

Distancia 5 1, si el lugar de residencia del aspirante está ubicado a más de 490 kilómetros de 

distancia de la ciudad donde está ubicada la universidad; 0 lo contrario 
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CAPÍTULO 2. LA DEMANDA REGIONAL DE EDUCACIÓN 

UNIVERSITARIA EN COLOMBIA: 2007-2010. 

 

1. Introducción.   

Los análisis de los determinantes de la demanda de educación superior permitirán 

comprender la toma de decisiones de los individuos en cuanto a la elección del tipo de 

institución universitaria (pública o privada) donde aspiran a continuar sus estudios 

superiores. De acuerdo con Toutkoushian (2001), conocer los factores que afectan la 

demanda de educación es importante tanto para los encargados del diseño de políticas 

educativas, como para los administradores de las instituciones educativas en cuanto a lo 

que pueden hacer para atraer y retener estudiantes en sus instituciones. 

El presente capítulo constituye el primer análisis de la demanda de educación 

universitaria23  pública y privada de los residentes y no-residentes en Colombia. Se 

distingue entre los dos tipos de demanda porque se considera que tienen características 

diferentes, que en los análisis de la demanda general pasan desapercibidos. Para realizar 

el estudio, se elaboró una base de datos a partir de la información disponible en el 

Ministerio de Educación Nacional de Colombia, de las solicitudes realizadas en las 

instituciones de educación universitarias públicas y privadas y la información de los 

estudiantes que se presentaron a la prueba “saber 11” de ingreso a la educación superior 

disponible en el Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación (ICFES). Las 

solicitudes fueron agrupadas de acuerdo con su región de procedencia para el periodo 

2007-2010 con el fin de elaborar paneles de datos para estimar las diferentes funciones 

de demanda. 

Entre los principales resultados se encontró que mientras la demanda de educación 

universitaria profesional de los residentes es elástica con respecto al propio precio, la de 

los no residentes, es inelástica. En segundo lugar, que los demandantes de educación 

universitaria pública consideran la educación universitaria privada como una alternativa 

para cursar sus estudios universitarios. Finalmente, los resultados obtenidos para la 

medida de aptitud académica, muestran que los aspirantes no residentes deciden aplicar 

a universidades ubicadas en lugares diferentes al de su residencia porque no cuentan con 

la puntuación requerida por las instituciones locales 

                                           
23 En particular, este estudio se centra en la demanda de estudios universitarios profesionales, cuya 

duración es de entre 4 y 5 años (véase apartado 3 en mayor detalle).   
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Este estudio se diferencia de estudios previos (Tenjo 2002; Acevedo et al., 2008  y 

Albert et al., 2013) realizados para Colombia en que se utiliza como medida de 

demanda de educación universitaria el número de aplicaciones realizadas por los 

estudiantes de las diferentes regiones en las instituciones de educación universitarias 

públicas y privadas, en vez de la tasa de matrícula utilizada por Acevedo et al. (2008) o 

la demanda de títulos universitarios utilizados por Tenjo (2002) y Albert et al. (2013). 

Otras de las diferencias con los estudios anteriormente citados, radica en que se 

incorpora como variable explicativa en las funciones de demanda una medida de 

habilidad como es la puntuación media regional en matemáticas obtenida por los 

aspirantes en la prueba “saber 11” de ingreso a la educación superior. La incorporación 

de esta variable en las funciones de demanda reviste gran importancia. Se ha 

demostrado que la habilidad de los estudiantes tiene un efecto considerable sobre el tipo 

de institución demandada (Toutkoushian, 2001b). 

El resto del presente capítulo se desarrolla de la siguiente manera.: En la sección 2 se 

realiza una breve revisión de la literatura de la demanda de educación superior 

relacionada con el tema de estudio. En la sección 3, se describen las características del 

sistema de educación superior de Colombia. En la sección 4, se presenta la base de 

datos. El modelo   a estimar en la sección 5. En la sección 6 se presentan los resultados 

y en la última sección, las conclusiones finales.    

 

2. Revisión de la literatura  

2.1 Estudios de demanda de educación superior. 

Desde que Campbell y Siegel (1967), establecieron que el ingreso familiar y el precio 

de las matriculas explicaban en un 87% la variación en la demanda de educación 

universitaria en los Estados Unidos de América, han surgido una gran variedad de 

estudios de demanda de educación superior. Algunos autores (Mora, 1996; Albert,1998) 

centran el análisis de la demanda en el ámbito nacional, otros (Lehr y Newton, 1978; 

Toutkoushian, 2001, Mueller y Rockerbie, 2005) en el regional, en un sector específico 

(público o privado) (Moheb, et al, 1977; Toutkoushian, 2001b, Hamadeh y Khoueiri, 

2010; Jiménez y Salas-Velasco, 2000) o en una institución en particular (Rives y 

Cassidy, 1982; Knudsen y Servelle, 2001; Watkins, 2008). Otros estudios (Crurs y 

Singell, 2002; Toutkoushian, 2001a; Noorbakhsh y Culp, 2002; Rizzo y Ehrenberg, 
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2003; Zhang24, 2007), analizan la demanda de educación superior para los residentes y 

no residentes de un estado o región. 

En los estudios de demanda de educación superior, se han utilizado medidas de 

demanda tales como el número o proporción de estudiantes (Canton y De Jong, 2005; 

Duchesne y Nonneman, 1998; Noorbakhsh y Culp, 2002) matriculados en una 

institución, conjunto de instituciones o sector educativo; la proporción de aspirantes que 

presentó la prueba de actitud académica y que enviaron sus resultados a una universidad 

de la región de residencia o fuera de ella (Toutkoushian, 2001) o el número de 

estudiantes (Mueller y Rockerbie ,2005; Vieira y Vieira, 2011) que aplican a una 

institución. 

La utilización del número o proporción de estudiantes matriculados en la educación 

superior como medida de demanda, ha recibido ciertas críticas. Para Vieira y Vieira 

(2011), en sistemas de educación superior en los cuales el número de plazas ofertadas es 

limitado, dicha variable provee una más clara descripción de la oferta que de la 

demanda. Toutkoushian (2001) considera que los estudios que analizan la demanda de 

educación a través del número de matrículas tienen limitaciones empíricas porque las 

cifras de matrículas pueden estar afectadas por las plazas ofrecidas por las instituciones. 

Mueller y Rockerbie (2005) consideran que en sistemas de educación superior en los 

cuales la oferta tiende a ser inelástica, la utilización de las matrículas como medida de 

demanda, podría conducir a una subestimación de la misma. Por lo tanto, la demanda de 

educación postsecundaria debería ser medida a través de las aplicaciones en vez de las 

matrículas. 

La utilización del número de solicitudes como medida de demanda en algunos países 

como Colombia, en los cuales los estudiantes pueden aplicar a tantas universidades y/o 

programas académicos como deseen, puede llevar a una sobreestimación de la demanda 

y conducir a estimaciones sesgadas de la misma. Para corregir el problema de la 

sobrestimación, se debe ajustar dicha medida a través del mecanismo más conveniente. 

Siguiendo a Mueller y Rockerbie (2005), quienes para su estudio de los determinantes 

de la demanda de educación universitaria en Ontario ajustan el problema considerando 

                                           
24 Zhang también analiza la demanda de educación superior a nivel regional y nacional para universidad 

estatal de Western Valley, 
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solamente tres solicitudes por cada universidad, en el caso colombiano se tienen en 

cuenta hasta cinco solicitudes de admisión por aspirantes.25 

En lo referente a las variables explicativas más comúnmente utilizadas en las 

estimaciones de la demanda de educación universitaria, se encuentra el precio de la 

matrícula universitaria y alguna medida de ingreso familiar. Puesto que, en algunas 

situaciones, no es posible conocer el ingreso familiar real, diversos estudios (Canton y 

De Jong, 2005; Mueller y Rockerbie, 2005; Hamadeh y Khoueiri, 2010) han optado por 

utilizar el producto interno bruto per cápita, o el ingreso medio por regiones (Mueller y 

Rockerbie, 2005) como variable proxy del ingreso familiar en el análisis de la demanda 

de educación. 

Al igual que Campbell y Siegel (1967), la mayoría de estudios de demanda de 

educación superior, buscan determinar la elasticidad de la demanda con respecto al 

precio y el ingreso. Autores como Knudsen y Servelle, (2001), en su análisis de la 

demanda de educación superior en instituciones privadas, encontraron que la demanda 

de este tipo de instituciones es inelástica con respecto al precio (-0,47) y elástica con 

respecto al ingreso. Por su parte, Hamadeh y Khoueiri (2010), encontraron que la 

demanda de educación privada es inelástica tanto al precio (0,1), como al ingreso (0,84). 

Para la educación pública, Hamadeh y Khoueiri (2010), también determinaron que la 

demanda de educación pública en los Estados Unidos de América, es elástica tanto al 

precio (1,7) como al ingreso (1,6). Watkins (2008), quien analizó la demanda de 

educación superior para las ocho universidades públicas de Kentucky, encontró que la 

demanda de educación superior a tiempo parcial es más inelástica (53%) que la 

demanda a tiempo completo (29%) con respecto al precio. Al mismo tiempo, el autor 

halló una relación positiva entre la demanda y la matrícula real de las universidades 

privadas del estado.  

                                           
25 Como en Colombia existen universidades que permiten que un aspirante aplique hasta a tres de sus 

programas académicos ofertados y teniendo en cuenta que algunos estudiantes se inscriben hasta en 7 

universidades diferentes sumados los dos periodos académicos, en el presente análisis se tuvieron en 

cuenta hasta 5 inscripciones por estudiante. Para los casos en los cuales los estudiantes registraron más de 

5 solicitudes, se tuvieron en cuenta las 5 aplicaciones las universidades más importantes del sector de 

acuerdo a la clasificación de las instituciones de educación superior en Colombia realizada por u-sapiens.  

U-sapiens, es un grupo de investigación que elabora una clasificación de las universidades en Colombia 

con base a tres criterios: a) que las universidades cuenten con programas académicos de maestría y 

doctorados, b) que las instituciones cuenten con grupos de investigación y c) que tengan revistas 

indexadas por publindex, el cual es el servicio de indexación de revistas científicas en Colombia. Se 

decidió utilizar dicha clasificación, porque discrimina entres las universidades que tienen una sede 

principal y sub-sedes en otras ciudades. Lo que se supone también hacen los estudiantes al momento de 

elegir la institución en la cual van a cursar sus estudios universitarios.    
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En lo que tiene que ver con las estimaciones de la demanda de educación superior para 

residentes y no residentes, Noorbakhsh y Culp (2002) encontraron que la demanda de 

educación pública del estado de Pensilvania por parte de los residentes es inelástica con 

respecto al precio (-0,37) y que la elasticidad del ingreso resultó con signo positivo, 

pero estadísticamente no diferente de cero. Para los no residentes, encontraron que la 

demanda 

es elástica con respecto al precio (-1,15) y el ingreso (3,8).  

Crurs y Singell (2002), en su estudio del proceso de aplicación y matriculas por parte de 

los residentes y los no residentes en la universidad de Oregón, encontraron que la 

demanda de educación por parte de los residentes es inelástica con respecto al precio (-

0,49) y la de los no residente elástica (1,10) aunque con signo positivo. Para esto 

autores, dicho resultado puede ser una señal de que los aspirantes no residentes utilizan 

el precio como una señal de calidad por lo que al aumento en el precio conducen a un 

incremento en la demanda. De igual forma, encontraron que elasticidad precio cruzada 

de la demanda de los residentes y no residentes con respecto al precio medio de las 

matriculas de las universidades privadas ubicadas en el estado, resultaron elásticas, pero 

con signo negativo (-2.31 y -5.36). Para los autores dicho resultado del signo refleja las 

grandes diferencias en los costos de las universidades.  

 Toutkoushian (2001), utilizando técnicas de datos de panel toma como medida de 

demanda la proporción de aspirantes que presentaron la prueba de aptitud escolar y que 

aplicaron a una universidad pública dentro del Estado de New Hampshire (demanda de 

residentes) y la proporción de los aspirantes que tomaron la prueba de aptitud y que 

aplicaron a una gran universidad pública en particular fuera de su estado (demanda de 

no residentes). Este autor considera que la demanda de educación de los residentes es 

inelástica con respecto al precio (0,024) y el ingreso (0,066). El autor también introdujo 

en su modelo de demanda, la puntuación media del área de matemática evaluada en la 

prueba de aptitud como una medida de habilidad escolar como variable explicativa y 

significativa. 

Toutkoushian llego a la conclusión de que un incremento en la puntuación media en 

matemáticas conduce a una reducción en la demanda de educación para los no 

residentes. Por su parte, Zhang (2010) quién también utilizó la metodología de datos de 

panel para analizar la demanda de educación superior para los no residentes a nivel 

nacional, regional e institucional en una universidad, encontró resultados diversos: a 

nivel nacional la demanda de educación para los no residentes resultó inelástica con 
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respecto al precio (-0,904) y elástica con respecto al ingreso (1,51). A nivel estatal, los 

coeficientes estimados para el precio resultaron con signo contrario al esperado, aunque 

estadísticamente no significativos al igual que la elasticidad de la demanda con respecto 

al ingreso per cápita. 

 

2.2 Estudios de demanda de educación universitaria en Colombia. 

 

La demanda de educación universitaria en Colombia, ha sido analizada desde diferentes 

perspectivas. Tenjo (2002) con datos de la Encuesta Nacional de Hogares de Colombia 

y a través de la estimación de dos modelos probit, analizó la demanda de educación 

superior con el objetivo de proyectar la misma para los siguientes 15 años. En el primer 

modelo estimó la probabilidad que una persona terminase los estudios de bachillerato 

(toma el valor 1, 0 en caso contrario) y en el segundo, la probabilidad que una persona 

estuviera cursando estudios universitarios (que toma el valor 1, 0 en caso contrario).  

Los modelos fueron estimados incluyendo como variables explicativas el ingreso per 

cápita familiar, la edad, la edad al cuadrado, el género y los años de educación del jefe 

del hogar. Tenjo (2002) estimó que demanda de la educación universitaria en Colombia 

en los siguientes 15 años crecería en 80.000 personas.   

Por su parte, Acevedo et al. (2008) también analizaron los determinantes de la demanda 

de educación superior en Colombia. Para ello, estimaron un modelo de datos de panel 

para cada institución de educación superior de las 13 principales áreas metropolitanas26 

para el periodo 2000-2006. Los autores utilizaron como medida de demanda o variable 

dependiente la tasa de matrícula institucional27 y como independientes el ingreso medio 

familiar, la tasa de desempleo por nivel educativo y el número de programas que ofrece 

cada institución. Los autores encuentran que en general, la demanda de educación 

superior depende de la oferta.   

De igual forma, Albert et al. (2013) analizan los determinantes de la educación 

universitaria en Colombia para el periodo 1980-2010. Para ello, los autores definen y 

formulan tres funciones de demanda de educación: demanda de título de bachiller, 

demanda de años de educación universitaria y demanda de título universitario.  En la 

                                           
26 Las áreas metropolita en Colombia son entidades administrativas que están conformadas por dos o más 

municipios.    
27 Los autores calcularon la tasa de matrícula como la razón entre los estudiantes que ingresaron por 

primera vez a la educación superior y la población entre los 17 y 24 años de cada área metropolita donde 

está ubicada la institución.  
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primera función, la variable dependiente es una variable dicotómica que toman el valor 

de 1 si la persona finalizó el bachillerato, pero no va la universidad y 0 si no ha 

finalizado el bachillerato. En la segunda función, la variable dependiente toma el valor 

de 1 si la persona finalizó el bachillerato y tiene algún año de estudio universitario o 

finalizo los mismos y 0 si finalizó el bachillerato, pero no va a la universidad, en el 

tercer modelo, la variable toma el valor de 1 si la persona finalizó los estudios 

universitarios y 0 si finalizó el bachillerato. Con la utilización de datos provenientes de 

la Encuesta Continua de Hogares, estiman tres modelos probit. Entre los resultados los 

autores destacan que el género es un determinante significativo de la demanda de 

educación superior y que el estudio y la situación laboral de los padres influye de 

manera positiva en la probabilidad de estudios universitarios, al igual que el ingreso 

familiar.   

 

2.3    Caracterización de los estudios de demanda de educación superior.  

 

Los estudios empíricos pueden ser caracterizados de acuerdo al nivel de agregación de 

los datos como estudios a nivel micro o macro temporales. Toutkoushian (2002a) 

destaca que los estudios macro centran su atención sobre el comportamiento de grupos 

de estudiantes más que en el estudiante a nivel individual, cuentan con ventaja sobre los 

estudios micro en que pueden estimar la sensibilidad de los estudiantes al precio, pero 

por lo general tienen pocos grados de libertad para estimar los parámetros y errores en 

el modelo. Por su parte, en los estudios micro se pueden utilizar grandes bases de datos, 

pero dada su naturaleza de los datos (de corte transversal), no permiten inferir 

directamente la sensibilidad de la demanda de los estudiantes al precio. Por ello, plantea 

las ventajas de utilizar la metodología de datos de panel en la estimación de la demanda 

de educación universitaria. Por ello, en este capítulo se utiliza la metodología de datos 

de panel para estimar la demanda de educación universitaria pública y privada general 

en Colombia, de los residentes y no residentes.  

 

3. Características del Sistema de Educación Superior Colombiano.  

 

El sistema de educación superior colombiano, está compuesto por dos niveles: el nivel 

de grado y el de postgrado. El primer nivel está conformado por tres categorías: técnico 

profesional (programas técnicos profesionales) y con una duración de 2 años de 
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estudios; tecnológico (programas tecnológicos) y con una duración de 3 años de estudio 

y profesional (programas profesionales universitarios) con una duración de entre 4 y 5 

años de estudio. Esta última categoría, es el centro de atención del presente análisis.  

En relación al segundo nivel, el nivel de postgrado, está conformado por los sub-niveles 

de: Especializaciones (relativas a programas de especialización técnica profesional, 

especialización tecnológica y especializaciones profesionales), maestrías y doctorados. 

Los programas de educación superior profesional en Colombia, son ofertados tanto por 

instituciones públicas como privadas. En Colombia, existe una alta presencia de 

instituciones privadas. Según datos del Ministerio de Educación Nacional (MEN), 

existen registradas 264 instituciones que ofertan educación superior profesional28. De 

estás, el 33.2% corresponden a universidades públicas y el restante 66.8% a privadas. 

De igual forma, En el MEN, están registrados 6311 programas académicos, de los 

cuales el 34.3% son ofertados por instituciones públicas y el 65.7% por las privadas. 

Del total de programas académicos registrados, el 62.8% permanecen activos, es decir, 

que pueden recibir nuevos estudiantes. Del total de programas inactivos, el 37.2% 

fueron programas que las instituciones de educación pública por diversos motivos 

dejaron de ofertar. 

Las instituciones de educación superior en Colombia, tanto públicas como privadas, 

están obligadas por la legislación nacional a exigir los resultados del examen de 

Estado29 para el ingreso a la educación superior “saber 11” a los aspirantes. En la 

mayoría de los casos, las instituciones de educación requieren una puntuación mínima 

en las áreas evaluadas en el examen de Estado, de acuerdo al programa al cual se 

inscriba el aspirante. De igual forma, algunas instituciones completan el proceso de 

admisión con entrevistas y/o pruebas a los estudiantes, lo cual determina en conjunto la 

admisión al programa académico demandado. El examen de estado para el ingreso a la 

                                           
28  Se consideran también las instituciones adscritas a las fuerzas militares que ofertan educación 

profesional. 
29  A través del examen de Estado para el ingreso a la educación superior, se evalúa a los estudiantes que 

están cursando el último año de secundaria. La presentación del examen habilita a los estudiantes que 

quieren o pretenden continuar estudios de educación superior poder presentarse a las diferentes 

instituciones que ofertan dicho tipo de educación. En la prueba de Estado, se evalúan dos componentes: 

un núcleo común en el que se evalúan las áreas de lenguaje, matemática, biología, física, química, 

filosofía, ciencias sociales e inglés, y un componente flexible en el cual se evalúan las siguientes 

temáticas: profundización en lenguaje, profundización en matemáticas, profundización en biología, 

profundización en ciencias sociales, interdisciplinar violencia y sociedad e interdisciplinar medio 

ambiente.   
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educación superior es aplicado por el Instituto Colombiano para la Evaluación de la 

Educación (ICFES).  

En Colombia, cada año se ofertan dos periodos académicos (semestres), cada uno consta 

de un total de 16 semanas. El primer periodo se inicia entre la segunda quincena de 

enero y el mes de febrero y finaliza entre finales de mayo y la primera quincena de 

junio. El segundo periodo empieza por lo general en la segunda quincena del mes de 

julio y, finaliza entre la segunda quincena de noviembre y principios de diciembre30.  

El hecho de que en el país se oferten dos periodos académicos, conlleva a que también 

se realicen dos convocatorias de ingresos de nuevos estudiantes por parte de las 

instituciones de educación superior. La fecha de la primera convocatoria varía de 

acuerdo a la institución. Por lo general, las instituciones que toman los resultados del 

examen de Estado como referencia para la admisión, suelen iniciar el proceso de 

inscripción en el mes agosto o septiembre y finalizarlo en el mes de octubre o 

noviembre del año anterior a la fecha de inicios de actividades académicas. La 

excepción, es la universidad Nacional de Colombia, que a pesar de tener dentro de los 

requisitos para la formalización de la matrícula la presentación de la prueba de Estado 

“saber 11”, es una de las instituciones que realiza su propio examen de admisión. Esta 

institución, inicia el proceso de inscripción para el primer semestre del año académico, a 

mediados del mes de julio y lo finaliza entre finales de agosto y mediados de 

septiembre.  

El segundo proceso de inscripción, habitualmente se inicia entre los meses de marzo y 

abril y finaliza en mayo del año en curso. Como ocurre con el proceso para el primer 

semestre, la universidad Nacional de Colombia, inicia el periodo de inscripciones a 

finales del mes de enero y lo finaliza en la primera mitad del mes de marzo. Cabe 

recordar, que, tanto para el primer semestre académico como para el segundo, algunas 

instituciones amplían el proceso hasta unas semanas antes de iniciar el curso académico. 

Esto puede deberse a que las instituciones que lo practican, tienen poca demanda y 

buscan satisfacer su oferta con los estudiantes que no son admitidos en las instituciones 

con más prestigio académico. 

                                           
30 Por lo general, las instituciones de educación privadas inician y finalizan los periodos académicos antes 

que las instituciones públicas. No existe una fecha unificada entre las instituciones tanto públicas como 

privadas de inicio y finalización de las clases, la decisión es potestad de los órganos de gobierno de cada 

institución.   



 

56 

 

Los aspirantes que desean ingresar a una institución de educación superior en Colombia, 

deben adquirir 31  el formulario de inscripción directamente en la institución o 

instituciones deseadas. Pueden inscribirse en todas las universidades tanto públicas 

como privadas que deseen y que oferten su o sus programas de preferencia. Los 

estudiantes ordenan sus opciones de inscripción en este tipo de universidades de 

acuerdo a sus preferencias. El hecho que en el año académico se den dos periodos de 

convocatorias, permite que los aspirantes que no son admitidos en la primera 

convocatoria, vuelvan a aplicar en la segunda convocatoria.   

Es importante señalar que las instituciones, reportan al Ministerio de Educación 

Nacional (MEN), la información de los aspirantes a ingresar a las mismas. El MEN, es 

la entidad encargada de formular la Política Nacional de Educación, así de como regular 

y establecer los criterios y parámetros que contribuyan al mejoramiento del acceso, 

calidad y equidad de la educación en todos sus niveles. El MEN, recopila a través del 

Sistema Nacional de Información de la Educación Superior (SNIES) toda la 

información sobre la educación superior en Colombia. 

 

4. Bases de datos.  

 

Las bases de datos utilizadas en el presente estudio, fueron construidas a partir de la 

fusión de la información obtenida del Sistema Nacional de Información de Educación 

Superior (SNIES) y del Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación 

(ICFES). El SNIES, recopila información personalizada de los aspirantes que desean 

ingresar al sistema universitario en Colombia. Por su parte, el ICFES compila 

información de las personas que presentaron la prueba estandarizada “saber 11”, de 

ingreso a la educación superior. 

En el cuadro 2.1, se muestra que el total de aplicaciones utilizadas en el análisis, 

780.477 aplicaciones pertenecientes al sector público y 432,514 al sector privado fueron 

agrupadas de acuerdo a su lugar de origen en 27 y 25 regiones respectivamente, con el 

objetivo de conformar un panel de datos. De igual forma, las aplicaciones realizadas en 

cada sector educativo fueron sub-agrupadas por regiones de acuerdo a si se realizaron 

en instituciones educativas ubicadas en el mismo lugar de residencia (demanda de 

                                           
31 El coste del formulario varía entre las instituciones. 
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residentes) de los aspirantes o en instituciones ubicadas a una región diferente a la de la 

residencia (demanda de no residentes).  

Como se puede observar el cuadro 2.2, del total de aplicaciones públicas de la muestra, 

el 73,16% fueron realizadas por residentes y el 26,84% por no residentes. Se encontró 

que las aplicaciones de los residentes, se concentran en 25 regiones, razón por la cual 

fueron agrupadas en igual número de regiones. Las aplicaciones de los no residentes por 

su parte, se encuentran un poco menos desagregadas. Las mismas, fueron agrupadas en 

27 regiones.  

 

Cuadro 2.1: Aplicaciones realizadas en el sector educativo y el total de utilizadas en el 

estudio, 2007-2010. 

  Público   Privado  

  Total   Total  

Total aplicaciones  1.565.422 

 

 984.542 

 

Muestra efectiva  780,477  432,514 

% muestra respecto 

al total 

 49,85  44,08 

                  Elaboración propia, en base a información del SNIES e ICFES.  

 

Cuadro 2.2: Aplicaciones de acuerdo a sector educativo y lugar de procedencia. 

 Público Privado   

 Residente No 

residente 

Residente  No residente  

Total aplicaciones en 

la muestra 

571.025 209.452 317.960 114.554 

% respecto a la 

muestra total 

73,16 26,84 73,51 26,49 

                  Fuente: SNIES e ICFES, elaboración propia. 

 

En el anexo 3. A, se muestra la división política administrativas de Colombia. De los 33 

departamentos en los está dividido el país, San Andrés, Amazonas, Guainía, Guaviare, 

Vaupés y Vichada no participan en análisis de demanda regional de educación 

universitaria pública general y de no residentes por no contar con datos en la muestra 

con lo cual el análisis se realiza con los otros 27 departamentos. En la conformación de 

los paneles departamental para la demanda de residentes, aparte de los departamentos 
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mencionados, no se tenían datos representativos de los departamentos de Putumayo y 

Arauca, por lo que solo intervienen en análisis los restantes 25 departamentos.  

 

En lo que tiene que ver con las aplicaciones o solicitudes privadas, en el cuadro 2.2 se 

observa que el 73,51% fueron realizadas por residentes y el 26,49 por no residentes. Las 

aplicaciones realizadas en instituciones universitarias privadas por los residentes por su 

parte, se concentran en 19 regiones y las aplicaciones de los no residentes en 27 

regiones. Dichas aplicaciones fueron agrupadas en igual número de regiones. En el 

anexo 3. B, se muestra gráficamente las regiones en las cuales se agruparon las 

aplicaciones o solicitudes. En el análisis de las aplicaciones privadas en la demanda 

general regional y de los no residentes, de los 33 departamentos, intervienen 27. San 

Andrés, Amazonas, Guainía, Guaviare, Vaupés y Vichada no son tenidos en cuenta por 

no disponer de datos. En la demanda de residentes intervienen solo 19 departamentos. 

Quedan excluidos aparte de los anteriormente enunciados, Choco, Guajira, Magdalena, 

Norte de Santander, Tolima, Casanare, Caquetá y Putumayo.    

En los cuadros 2.3 y 2.4, se presentan algunas estadísticas descriptivas de las variables 

utilizadas en los diferentes modelos de demanda de educación universitaria. Se observa 

que la puntuación media regional del área de matemáticas en la prueba “saber 11”, de 

los aspirantes no residentes a ingresar tanto al sector universitario público como al 

privado, es ligeramente superior a la puntuación media de los aspirantes residentes. Esta 

situación, podría estar mostrando que los aspirantes con buenas puntuaciones en la 

prueba saber 11 y cuyas regiones no tienen instituciones universitarias tan prestigiosas, 

deciden cursar sus estudios universitarios en regiones diferentes a su lugar de 

residencia. Las regiones que intervienen en el estudio de demanda de educación 

universitaria representan más del 90% de solicitudes de admisión tanto en el sistema 

universitario público como en el privado.  

A partir de la información de los cuadros 2.3 y 2.4, se observa que, en la muestra, el 

promedio regional de solicitudes de admisión de los no residentes en las universidades 

públicas con 1.939 inscripciones, es mayor que el de las universidades privadas 1.060 

inscripciones. Esta tendencia, puede ser consecuencia tanto del diferencial entre los 

valores de matrícula en el sector universitario público y el privado, como a los costes de 
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transacción32 en que incurren los estudiantes al tener que dejar el lugar de residencia 

habitual.    

 

Cuadro 2.3: Estadísticas descriptivas, sector público: general, residentes y no 

residentes. 

 Total  Residente No 

Residente 

Variables  Media Media Media 

Inscritos  7.229 5.710 1.939 

Matpub 300,23 297,62 319,23 

Matpri 1.894.18 1.894.38 1.894,74 

Ingreso per cápita (dólares 2010) 2.453,006 2.377 2.453,18 

Mat 47,94 46,34 48,90 

                               Fuente: SNIES e ICFES, elaboración propia. 

Nota: Matpub es el precio medio de matrícula en las universidades pública, Matpri es el precio medio de 

las matriculas en las universidades privadas y, Mat es la puntuación media regional en matemáticas en la 

prueba estandarizada “saber 11”  

 

 

Cuadro 2.4: Estadísticas descriptivas, sector privado: general, residentes y no 

residentes. 

 Total Residente No 

Residente 

Variables  Media Media Media 

    

Inscritos  4.001 4.183 1.060 

Matpub 307,90 299,18 307,90 

Matpri 1.885 1.502,69 2.339,29 

Ingreso 

per cápita 

2.497,48 2.712,50 2.497,85 

Mat 47,93 46,44 49,70 

                                   Fuente: SNIES e ICFES, Elaboración propia. 

Nota:  Matpub es el precio medio de matrícula en las universidades pública, Matpri es el precio medio de 

las matriculas en las universidades privadas y, Mat es la puntuación media regional en matemáticas en la 

prueba estandarizada “saber 11”  

 

Se observa también, que los no residentes que demandan educación de universidades 

privadas, en promedio enfrentan un precio de las matrículas mucho mayor que los 

residentes. En Cuadro 2.4 se muestra que mientras los residentes pagan en promedio 

1.502 dólares, los no residentes enfrentan un precio 2.339 dólares.     

                                           
32 Con los costos de transacción se hacen referencia a los costos asociados al sostenimiento al tener que 

residir en un lugar diferente al de la residencia habitual.   
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Puesto que las aplicaciones para el total del sector y para los residentes fueron 

agrupadas en las mismas regiones, el valor del ingreso medio per cápita coincide. No 

así, para las aplicaciones correspondientes a los residentes. De igual forma, se observa 

que los no residentes que aplican al sector universitario privado son los que enfrentan 

los precios más altos de las matrículas.  

5.  Modelo econométrico de demanda.  

 

De acuerdo con la teoría económica, la demanda de un bien es función de su propio 

precio, el precio de los bienes sustitutos, el ingreso real y otros factores. Por esto, en el 

presente documento la demanda de educación regional universitaria en Colombia, es 

explicada en función del precio medio de la matrícula del sector en cuestión (público o 

privado), el precio medio del sector alternativo (público o privado), el ingreso per cápita 

regional y la puntuación media regional en el área de matemáticas33 en las pruebas 

estandarizadas “saber 11” de ingreso a la educación superior como medida de aptitud 

académica.    

 

El modelo de demanda planteado es utilizado para estimar tres funciones de demanda 

regionales en el sector universitario público y tres funciones en el sector privado: la 

demanda regional general del sector, la demanda de educación del sector en mención34 

por parte de los residentes y la demanda de educación de los no residentes para el sector 

analizado. Puesto que el modelo de demanda propuesto es expresado en logaritmo, los 

coeficientes estimados de las variables explicativas pueden ser interpretados como 

elasticidades. El modelo planteado se estima a través de la técnica econométrica de 

datos de panel.  

 

𝐴𝑃𝐿𝐼𝑟𝑡 = 𝛽𝑜𝑃𝑀𝑈𝑟𝑡
𝛽1𝑃𝑀𝑃𝑅𝛽2𝐼𝑃𝑅𝑟𝑡

𝛽3𝑃𝑀𝑀𝑟𝑡
𝛽4exp (𝑢𝑟)exp (𝑒𝑟𝑡)                            

(1)          

   

En logaritmo natural.  

 

                                           
33 Se decidió no incluir la puntuación regional en aptitud verbal, por su alta linealidad con la puntuación 

regional en matemáticas.  
34  En primera instancia, se estiman las demandas del sector público (la regional general, la de los 

residentes y la de los no residentes) 
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𝑙𝑛(𝐴𝑃𝐿𝐼)𝑟𝑡 = 𝛽1𝑙𝑛(𝑃𝑀𝑈)𝑟𝑡 + 𝛽2 𝑙𝑛(𝑃𝑀𝑃𝑅)𝑟𝑡 + 𝛽3 𝑙𝑛(𝐼𝑃𝑅)𝑟𝑡 +

                           𝛽4 𝑙𝑛(𝑃𝑀𝑀)𝑟𝑡 +𝑢𝑟 + 𝑒𝑟𝑡                                                                        (2)                               

            

Donde APLIrt representa el número agregado de aplicaciones de la región r en el año t. 

PMUrt es el precio medio real de la matrícula universitaria pública en el año t; PMPRrt, 

es el precio medio real de la matrícula universitaria privada de la región r en el año t; 

IPRrt es el ingreso per cápita en el país en el año t. PMMrt, es la puntuación media en 

matemática de los aspirantes de la región r en el año t en la prueba estandarizada “saber 

11” de ingreso a la educación superior35 y 𝜇rt es el efecto especifico de la región, estos , 

son incluidos para controlar los efectos específicos de las regiones. 𝑒𝑟𝑡 , denota el 

resto del error. 

  

El precio de matrícula del propio sector: en el caso de la demanda de educación 

pública, el precio está dado por la variable PMU y en de la privada por la variable 

PMPR.  De acuerdo con la teoría económica la demanda de educación superior tiene 

características de un bien normal, por lo tanto, un aumento del precio del bien debe 

conducir a una disminución en la cantidad demandada. Se espera que el coeficiente de 

la elasticidad precio de la demanda (pública o privada) que se esté analizando sea 

negativo. Si el coeficiente es mayor que uno en términos absolutos, la demanda de 

educación será elástica. Si, por el contrario, el coeficiente es menor que uno, la 

elasticidad de demanda será inelástica.  

Precio medio de la matrícula del sector alternativo36: puesto que el precio de las 

matrículas de las universidades públicas prácticamente es el mismo en todo el país, en el 

modelo de demanda de educación pública para los no residentes, solo se considera el 

precio de las universidades privadas. Dado que un aspirante puede aplicar a cualquier 

universidad del país (pública o privada), el precio medio de la matrícula privada para los 

no residentes se calculó excluyendo el precio de las instituciones ubicadas en la misma 

región de procedencia del aspirante. Para la función de demanda educación pública 

                                           
35 Para expresar las variables precio de la matrícula de cada institución y el ingreso per cápita en 

términos reales, se optó por utilizar la tasa de cambio del año 2010 de la moneda colombiana frente al 

dólar de los Estados Unidos de América. Por lo tanto, los precios de las matrículas universitarias del 

propio sector, del sector sustituto y el ingreso per cápita, son expresados en dólares del 2010. 
36 En la demanda universitaria pública, el precio alternativo será el del sector universitario privado y 

viceversa. 
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general y de los residentes, se utilizó el precio medio de las matrículas que cobran las 

universidades ubicadas en las mismas regiones de residencia del aspirante.   

La teoría predice que cuando el precio del bien alternativo aumenta, la demanda del otro 

bien se incrementa. Por esto, se espera que el coeficiente asociado a la elasticidad precio 

cruzada de la demanda sea positivo. En el caso de las funciones de demanda de 

educación pública, un valor positivo del coeficiente asociado a la variable precio de 

matrícula de las universidades privadas, mostraría que la educación privada como una 

alternativa a la educación pública. El mismo razonamiento aplica para las funciones de 

demanda del sector privado. 

Ingreso per cápita: en términos generales, un signo positivo del coeficiente asociado 

de la variable ingreso, mostraría que los demandantes consideran a la educación 

universitaria como un bien normal. Un aumento del ingreso conduciría a un incremento 

de la demanda de educación universitaria.  

Puntuación media en matemáticas: es una medida de aptitud académica y sus efectos 

sobre la demanda de educación depende de los requerimientos de admisión de las 

instituciones de educación superior y de la percepción que tiene cada grupo de 

demandantes sobre la educación en cuestión. En general, se espera un efecto positivo 

sobre la demanda. 

6. Resultados   

6.1 Resultados estimación de las demandas de educación pública.  

 

En el cuadro 2.5, se presentan los resultados obtenidos de las estimaciones de la 

demanda regional de educación universitaria pública de los residentes y de los no 

residentes por medio de la técnica de datos de panel. Tomando como referencia los 

resultados de la segunda columna que corresponden al modelo general, se observa que 

solamente las elasticidades precio de matrícula pública y de la matrícula privada 

resultaron estadísticamente significativas. Los coeficientes de las elasticidades muestran 

los signos esperados. Esto es, elasticidad precio negativa y elasticidad precio cruzada 

positiva. La demanda resultó elástica con respecto a su propio precio, un incremento del 

1% en el precio de las matrículas públicas conduce a una reducción en la demanda de 

educación universitaria pública del 1,57%. Este resultado es consistente al encontrado 

por Hamadeh y Khoueiri (2010). De igual manera, se tiene que un incremento del 1% 

en las matriculas privadas, incrementaría la demanda de educación universitaria pública 
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en un 0,62%. Estos resultados sugieren que los demandantes regionales de educación 

pública observan la educación privada como una alternativa para cursar estudios 

universitarios.    

Los resultados del modelo de demanda de educación pública para los residentes son 

presentados en la columna tercera. Las variables precio de la matrícula pública, precio 

de la matrícula privada y puntuación media en matemáticas resultaron estadísticamente 

significativas con los signos esperados. La demanda de los residentes estimada con 

respecto a su propio precio resultó elástica, -1,59. Un incremento del 1% en el precio de 

la matrícula de la educación universitaria pública, causaría una reducción en la demanda 

de los residentes en un 1,59%. 

 

Cuadro 2.5: Modelos de demanda regional de educación universitaria pública: total, 

residentes y no residentes. 

 General  Residentes No residente 

Log matpub  -1,573*** 

(0,242) 

-1,589*** 

(0,317) 

-0,887*** 

(0,232) 

Log ingreso per cápita 0,0386 

(0,044) 

-0,0321 

(0,074) 

-0,035 

(0,033) 

Lmatpri 0,627*** 

(0,229) 

0,894** 

(0,404) 

0,346* 

(0,178) 

Log puntuación media 

matemáticas 

-1,732 

(-1,695) 

12,205*** 

(2,421) 

0,343 

(1,378) 

Número de observaciones.  108 100 108 

Nota:    *** significativo al 1%, ** significativo 5% y * significativo al 10%, errores estándar en 

paréntesis.  

Se realizaron dos pruebas de especificación para determinar el modelo adecuado para la demanda de 

educación universitaria pública. En los tres modelos se contrastó entre un modelo MCO agrupado y un 

modelo de efectos fijos (datos de panel). Para la demanda total, se obtuvo un F (26, 78) = 33.82, el 

modelo de efectos fijos resultó significativo al 0.001. Posteriormente, se realizó el test de Hausman entre 

el modelo de efectos fijos y el de efecto aleatorio. Con un ꭓ2 (4) =10,72 y significatividad del 1%, la 

prueba permite rechazar la hipótesis de que el modelo a estimar es el de efectos aleatorios, por lo tanto, el 

modelo general se estima por efectos fijos.   

Siguiendo el mismo procedimiento, para el modelo de demanda de los residentes se obtuvo un F (24, 74) 

= 14,73. El modelo de efectos fijos resultó significativo al 1%. La prueba de Hausman entre el modelo de 

efectos y fijos y el aleatorio con  x
2
(4) = 11,66 y con un nivel de significatividad del 1% permite concluir 

que el modelo a estimar es el de efectos fijos. 

Para la modelo de los no residentes, la prueba de especificación entre el modelo MCO agrupado y el de 

efectos fijos, permitió obtener un F(26,77) =34,92. El modelo de efectos fijos resultó significativo al 1%, 

la prueba de Hausman entre el modelo de efectos fijo y el aleatorio con ꭓ2 (4) =7,02 resultó no  

significativa, permitiendo concluir que el modelo a estimar es por efectos aleatorio. Posteriormente, 

mediante la prueba de Breusch-Pagan, se contrastó entre el modelo de efectos aleatorio y el MCO 

agrupado.  Con ꭓ2 (1) = 107,36 y significatividad del 1% se confirma que el modelo a estimar es el de 

efectos aleatorios. 
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El coeficiente estimado de la elasticidad cruzada muestra que, un incremento del 1% en 

el precio de las matriculas privadas, es asociado con aumento del 0,895% de las 

aplicaciones a instituciones universitarias públicas. Este resultado, muestra que el 

incremento del precio de la matrícula de las universidades privadas estimula la demanda 

de educación universitaria pública, los consumidores observan la educación 

universitaria privada como una alternativa a la educación pública. De igual forma, se 

observa que la demanda con respecto a la puntuación media regional en matemáticas 

resultó elástica. El resultado muestra que ante incremento del 1% en la puntuación 

media regional en matemáticas conduciría a un aumento del 12,20% en la demanda de 

educación pública universitaria regional.  

En la columna tercera, se muestran los resultados del modelo estimado para la demanda 

de educación pública por parte de los no residentes. Se observa que elasticidades precio 

de la matrícula universitaria pública y de la matrícula privada al tiempo que muestran 

los signos esperados (negativo y positivo), resultaron estadísticamente diferente de cero. 

La demanda de educación pública por parte de los no residentes, resultó inelástica con 

respecto a su propio precio. El valor estimado muestra que ante un incremento del 1% 

en su precio, la demanda de los no residentes se reduciría en 0,887%. Este resultado, es 

consistente con el encontrado por Zhang (2007). 

El que la demanda de educación universitaria pública de los no residentes sea inelástica 

con respecto a su propio precio, puede deberse, a que quizás, a los aspirantes les resulte 

más atractivo desplazarse a otras regiones a estudiar los programas académicos de sus 

preferencias que enrolarse en una institución privada ubicada en la misma región de 

residencia.  

Por su parte, la elasticidad cruzada de la demanda de los no residentes, sugiere que un 

aumento del 1% en el precio de las matriculas en las universidades privadas no ubicadas 

en los lugares de residencia de los aspirantes, provocaría un incremento del 0, 3457% en 

la demanda de educación pública por parte de los no residentes. De igual forma, este 

resultado refleja que los no residentes perciben la educación privada que se oferta en 

regiones externas a su lugar de residencia como sustituta de la oferta educación pública 

externa. Llama la atención que, en las tres funciones de demanda estimada de educación 

universitaria pública la elasticidad del ingreso resultó no estadísticamente diferente de 

cero. Este resultado podría estar mostrando que los demandantes de educación 

universitaria pública en su gran mayoría, son personas de bajos ingresos y miran la 
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educación universitaria como una oportunidad de obtener a un mayor reconocimiento en 

la sociedad y, por lo tanto, el ingreso no es una limitación. 

 

6.2 Demanda de educación privada.  

 

En el cuadro 2.6 se presentan los resultados estimados para el modelo de demanda de 

educación privada general, de los residentes y el de los no residentes. La segunda 

columna contiene los resultados del modelo de demanda regional general de educación 

privada. La elasticidad cruzada de demanda presentó el signo contrario al esperado, el 

coeficiente estimado es de -1,392. Un incremento del 1% en el precio de las matriculas 

públicas reduciría en 1,392% la demanda de educación privada. Siguiendo Crurs y 

Singell (2002), se puede concluir que este resultado es consecuencia de la gran 

diferencia en cuanto al precio de la matrícula que cobran las universidades públicas y 

las privadas.   

La elasticidad ingreso de la demanda estimada muestra que ante un incremento del 1% 

en el ingreso per cápita regional, las aplicaciones regionales en las universidades 

privadas aumentan en 1,751%. Este resultado muestra que la educación universitaria 

privada es considerada como un bien normal cuando se analiza de forma general su 

demanda. La elasticidad de la demanda con respecto a la puntuación media en 

matemáticas resultó negativa-7,6. Dado el coeficiente estimado, se tiene que un 

incremento del 1% en la puntuación en esta área, reduce en 7, 6% las aplicaciones en las 

universidades privadas. Si analizan conjuntamente los resultados obtenido para la 

elasticidad cruzadas y el de la elasticidad en puntuación media en matemáticas, se 

podría afirmar los estudiantes se ven abocados aplicar a las instituciones de educación 

universitarias privadas porque no logran obtener la puntuación mínima requerida para 

aplicar a las instituciones públicas que lo requieren o no están dispuesto a presentar los 

exámenes de admisión que dichas instituciones aplican.  

En la tercera columna del cuadro 2.6, se presentan los resultados estimados del modelo 

de demanda de educación universitaria privada para los residentes. Se observa que, la 

elasticidad cruzada de la demanda, la de la puntuación media regional en matemáticas y 

del ingreso resultaron estadísticamente diferentes de cero al 1%, 5% y 10% 

respectivamente. 
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Cuadro 2.6: Modelos de demanda regional de educación universitaria privada total, 

residentes y no residentes. 

 General Residentes No residentes 

Lmatpri  -0,091 

(0,503) 

0,592 

(0,3632) 

1,328** 

(0,527) 

Lmatpub -1,392*** 

(0,213) 

-1,726*** 

(0,436) 

-1,182*** 

(0,183) 

Log ingreso per cápita 1,751*** 

(0,334) 

0,903* 

(0,517) 

0,828*** 

(0,233) 

Log puntuación media matemática -7,495*** 

(2,380) 

9,372** 

(3,664) 

-5,913*** 

(1,939) 

Número de observaciones.  108 76 108 

Nota:    *** significativo 1%, ** significativo al 5% y * significativo al 10%, errores estándar en 

paréntesis.   

Se realizaron dos pruebas de especificación para determinar el modelo adecuado para la demanda general 

a nivel regional de educación universitaria privada. Se contrastó entre un modelo MCO agrupado y un 

modelo de efectos fijos (datos de panel). Con un F (26, 77) = 37.70, el modelo de efectos fijos resulto 

significativo a un nivel de significatividad del 1%. Posteriormente, se realizó la prueba de Hausman entre 

el modelo de efectos fijos y efectos aleatorio y con un ꭓ2 (5) = 12,25 se rechaza la hipótesis de que el 

modelo a estimar es el de efectos aleatorios. Por lo tanto, se utiliza el modelo de efectos fijos para estimar 

la función de demanda 

 Para seleccionar el modelo de demanda de educación privada de los residentes, se siguió el mismo 

procedimiento que en modelo general. Se contrastó entre un modelo de efectos fijos y MCO agrupado. Se 

obtuvo un F (18, 53) = 7.09, resultando significativo el modelo de efectos fijos a un nivel de 

significatividad del 1%. Posteriormente se realizó la prueba de Hausman entre el modelo de efectos 

aleatorios y el fijo, con un ꭓ2 (4) = 5.63 se determina que el modelo que mejor se ajusta a los datos es el 

de efectos de efectos aleatorios.  Posteriormente, se realizó la prueba de Breusch-Pagan para seleccionar 

entre el modelo MCO agrupado y el de efectos aleatorios. Con ꭓ2 (1) = 32,43 significatividad 1% se 

confirma que el modelo que mejor ajusta los datos es el de efectos aleatorios.  

Para seleccionar el modelo de demanda de los no residentes, se siguió el mismo procedimiento que con 

los dos anteriores. Se obtuvo un F (26, 76) = 6,277 significativo al 1%. Por lo tanto, el modelo 

seleccionado es el de efectos fijos.  El contraste de Hausman entre el modelo de efectos aleatorios y el fijo 

arrojó un ꭓ2 (4) = 5,15 que resultó estadísticamente no significativo, con lo cual se prefiere el modelo de 

efectos aleatorio. El contraste entre el modelo de MCO agrupado y el de efectos aleatorios, se realizó 

mediante la prueba Breusch-Pagan. Con ꭓ2 (1) = 96,76 significatividad del 1% se confirma que el modelo 

más adecuado a estimar es el de efectos aleatorios.  

 

La elasticidad precio cruzada de la demanda de los residentes, al igual que en el modelo 

general, resultó con el signo contrario el esperado, al tiempo que presenta mayor 

elasticidad. El resultado muestra que, ante un aumento del precio de la matrícula de las 

universidades públicas, la demanda de los residentes por educación universitaria privada 

disminuye en un 1,726%. El resultado puede estar mostrando que algunos estudiantes 

deciden aplicar a las universidades privadas de fuera de su lugar de residencia porque no 

tienen la oportunidad de ingresar a las universidades públicas.    

El resultado positivo de la elasticidad ingreso de la demanda, muestra que los residentes 

consideran la educación universitaria privada como un bien normal. El valor de la 

elasticidad muestra que ante un incremento del 1% en el ingreso per cápita regional, la 
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demanda de educación privada aumenta en un 0,903%. Puesto que la elasticidad del 

ingreso resultó inelástica, la demanda crece a un ritmo más lento que lo que crece el 

ingreso. En el cuadro 6, también se puede observar que ante un aumento del 1% en la 

puntuación media regional de la variable matemáticas, la demanda de educación privada 

se incrementaría en 9,37%. Esta alta elasticidad, muestra la barrera que constituye la 

exigencia por parte de algunas universidades privadas de una puntuación mínima en las 

diferentes áreas evaluadas en la prueba “saber 11” para poder aplicar. Dicha exigencia 

estaría dejando por fuera del mercado a aspirantes potenciales que al no contar con la 

puntuación mínima requerida no pueden aplicar.        

Por último, en la cuarta columna, se presentan los resultados estimados de la función de 

demanda para los no residentes. Todas las elasticidades resultaron estadísticamente 

diferentes de cero a un nivel de significancia del 5% el propio precio y al 1% la 

elasticidad cruzada, la del ingreso y la elasticidad de aptitud académica. Se observa, que 

la demanda de los no residentes se muestra elástica con respecto a su propio precio. 

Dado el coeficiente estimado, se tiene que ante un aumento del 1% en el precio de las 

matriculas de las universidades privadas ubicadas fuera de la región de los aspirantes, la 

demanda de estas instituciones se reduce en un 1,32% aproximadamente. Con respecto 

al ingreso, la demanda resultó inelástica. El coeficiente de la elasticidad ingreso 

estimado fue de 0,827. Un incremento del 1% en el ingreso per cápita aumenta en un 

0,827% la demanda de educación universitaria de los no residentes.  

Por su parte, la elasticidad de la demanda con respecto a la medida de aptitud académica 

de matemática resultó negativa. Un incremento del 1% en la puntuación media regional 

en la medida de aptitud académica, reduce en 5.91% la demanda de los aspirantes no 

residentes de educación universitaria privada. El resultado puede estar mostrando que la 

elección de cursar estudios universitarios en regiones diferentes al lugar de residencia, 

está supeditada en gran medida por el hecho que los no residente, no alcanzan a obtener 

la puntuación mínima requerida por las universidades de su región, por lo tanto, se ven 

en la necesidad de aplicar a instituciones ubicadas en otras regiones. 
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7. Conclusiones.  

En este estudio se estimó la demanda de educación universitaria pública y privada 

regional de manera general y de forma particular para los residentes y no residentes en 

Colombia. Los resultados entre los diferentes niveles de análisis difieren, al tiempo que 

muestran que la agregación de los datos para analizar la demanda de educación puede 

conducir a un sesgo de interpretación porque no se reconoce la diferencia existente entre 

los grupos de demandantes (residentes y los no residentes).  

En el caso de la demanda de educación pública, se determinó que los residentes son más 

sensibles al propio precio de la educación que los no residentes. Mientras la demanda de 

los residentes se muestra elástica frente al precio de la educación pública, en los no 

residentes se muestra inelástica. Dicho comportamiento puede estar explicado en gran 

medida por la oferta limitada de algunos programas académicos en algunas regiones, los 

costes directos y los costes de transacción asociados a estudiar en una institución 

privada. 

En lo que tiene que ver con los resultados de las estimaciones de los modelos de 

demanda de educación universitaria privada, los resultados, al igual que para las 

demandas de la educación pública, también son diferentes entre los niveles analizados. 

En general, dados los resultados de la elasticidad del ingreso per cápita, se obtiene que 

los demandantes de educación universitaria privada consideran este tipo de educación 

como un bien normal. Cuando se analiza la demanda de manera general, la elasticidad 

con respecto al ingreso resultó elástica, pero si se desagrega entre residentes y no 

residentes, la demanda resulta inelástica con respecto al precio. Dicha inelasticidad 

muestra que los residentes y los no residentes consideran la educación universitaria 

privada como un bien normal necesario.    

Los resultados de la elasticidad precio cruzada de la demanda son similares en las tres 

estimaciones: la demanda de educación privada resultó elástica respecto al precio de la 

educación alternativa, pero con signo negativo. Aunque en la teoría económica una 

elasticidad precio negativa muestra que los bienes son complementarios, en el caso de la 

educación, como lo afirman Curs y Singell (2002), dicho resultado muestra las 

diferencias existentes entre los precios de las matriculas públicas y las privadas. En 

otras palabras, dada la diferencia de precios, los demandantes de educación privada 

estarían dispuestos a asumir los costes de la educación pública si pudieran acceder a 

ella.   
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Los resultados obtenidos para la elasticidad de la medida de aptitud académica muestran 

que los aspirantes deciden aplicar a universidades ubicadas en lugares diferentes al de 

su residencia porque no cuentan con la puntuación requerida por las instituciones 

locales.  
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Anexo 2.A: Regiones que intervienen en los diferentes análisis de la demanda de 

educación universitaria pública y privada, general, de los residentes, 2007-2010. 

 

 

 

 

Colombia está divido política y administrativamente en 33 departamentos, los cuales 

son mostrados en el mapa. De estos, San Andrés, Amazonas, Guainía, Guaviare, 

Vaupés y Vichada no participan en análisis de demanda regional de educación 

universitaria pública general y de no residentes por no contar con datos en la muestra 

con lo cual el análisis se realiza con los otros 27 departamentos. En la conformación de 

los paneles departamental para La demanda de residentes, aparte de los departamentos 

mencionados, no se tenían datos representativos de los departamentos de Putumayo y 

Arauca, por lo que solo intervienen en análisis los restantes 25 departamentos.  

San Andrés y Providencia  
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Anexo 2. B: Regiones que intervienen en el análisis de demanda regional de educación 

universitaria privada 2007-2010. 

En el análisis de la privada en la demanda general regional y de los no residentes, de los 

33 departamentos, intervienen 27. San Andrés, Amazonas, Guainía, Guaviare, Vaupés y 

Vichada no son tenidos en cuenta por disponer de datos. En la demanda de residentes 

intervienen solo 19 departamentos. Quedan excluidos aparte de los anteriormente 

enunciados, Choco, Guajira, Magdalena, Norte de Santander, Tolima, Casanare, 

Caquetá y Putumayo.    
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CAPÍTULO 3. Eficiencia de la enseñanza universitaria en Colombia: 

Un análisis de frontera parcial. 

 

                 

1. Introduccion  

 

En los últimos años, se han desarrollado unas series de indicadores que permiten 

evaluar y clasificar las instituciones de educación de acuerdo con su desempeño. La 

evaluación de los sistemas e instituciones educativas es de gran importancia para la 

sociedad en general. En el caso de las universidades públicas, la posición ocupada en la 

clasificación reviste gran importancia porque puede determinar tanto la demanda de 

nuevos cupos como la cuantía de las transferencias recibidas por parte del gobierno. 

Para las universidades privadas, el tema no es menos importante puesto que su lugar en 

la clasificación también se ve reflejado tanto en la demanda de nuevos cupos como en el 

precio fijado en las matrículas.  

Paralelo a la implementación de los indicadores y clasificaciones de las instituciones de 

educación, se ha desarrollado el debate sobre la conveniencia de la modelización e 

interpretación de los indicadores de rendimiento. Para Witte et al.(2010), el consenso 

alcanzado hasta hoy es que los indicadores de resultados son inválidos por sí mismos, 

que estos deben ser contextualizados y ajustados a las características de las condiciones 

iniciales o insumos de las instituciones.  

En escenarios educativos en los cuales el desempeño escolar es medido en términos de 

valor añadido, en la interpretación y modelización de indicadores comúnmente no se 

reconoce el carácter jerárquico37 de los datos, lo cual lleva a desconocer que el producto 

académico es el resultado de la contribución de las instituciones, la habilidad académica 

inicial de los alumnos y otros factores relacionados con el mismo.  

Reconociendo el carácter jerárquico de los datos, algunos investigadores (Goldstein et 

al. 1993; Goldstein, 1997) en sus análisis de eficiencia educativa han utilizado la técnica 

de análisis multinivel, que permite contextualizar los resultados teniendo en cuenta los 

diferentes niveles jerárquicos de los datos. Sin embargo, el análisis multinivel es una 

técnica enmarcada en el enfoque paramétrico que requiere a priori la especificación  del 

                                           
37 Datos agrupados en unidades superiores. Por ejemplo, en el caso universitario los alumnos se agrupan 

en los programas académicos en los cuales están matriculados. A su vez, los programas pueden ser 

agrupados por universidades.  
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modelo a estimar, y al calcular la eficiencia promedio no determina potenciales 

comportamientos ineficientes del estuadiante al interior de las instituciones.  

Como alternativa a la técnica multinivel, se han utilizado los enfoques de frontera, los 

cuales están basados en la construcción de una frontera compuesta por las unidades más 

eficientes que sirven como referencia para realizar comparaciones entre las unidades en 

el análisis. Entre los enfoques de frontera se distingue entre el paramétrico y no 

paramétrico. El método paramétrico de frontera se caracteriza por la necesidad de 

especificar la forma funcional del modelo . El más utilizado en el análisis de la 

eficiencia de la educación superior es el Análisis de Frontera Estocástica (AFE), veáse 

Zoghbi et al. (2013). 

Los métodos de frontera no paramétricos  son más utilizados en el contexto de análisis 

de eficiencia educativa por su flexibilidad para tratar con múltiples productos y no 

necesitar de antemano la especificación de modelo alguno. La técnica no paramétrica 

comúnmente utilizada en el análisis de eficiencia universitaria  (Athanassopoulos y 

Shale, 1997; Abbott y Doucouliagos, 2003; Bougnol y Dul, 2004; Johnes y Johnes, 

2009) es el análisis envolvente de datos (DEA) propuesta por Charnes et al. (1978), 

aunque existen otras técnicas no paramétricas como “free disposal hull” (Deprins, Simar 

y Tulkens, 1984), la técnica robusta de orden m  (Cazals et al., 2002) y el concepto de 

metafrontera38 (Battese y Rao, 2002; Battese et al., 2004, O’donnell et al., 2008) que 

permiten realizar análisis de eficiencia con datos jerárquicos. 

En los análisis de eficiencia universitaria, pocos estudios (Johnes, 2006a y  Johnes, 

2006b) han aplicado el enfoque no paramétrico a datos a nivel del alumno para 

desagregar la eficiencia correspondiente a estos y la de las universidades.  

Dado que en el presente estudio se analiza la eficiencia universitaria profesional en 

Colombia con datos a nivel del alumno, se propone usar como herramienta 

metodológica la combinación de la técnica de “orden m” con el concepto de 

metafrontera para desagregar la eficiencia total del estudiante en las competencias 

genéricas en razonamiento cuantitativo, lectura crítica y comunicación escrita que se 

evalúan en la prueba saber pro39 correspondiente al 2014, en la parte atribuible al propio 

estudiante y la parte atribuible a la universidad.  

                                           
38 El concepto de metafrontera, puede ser aplicado tanto en análisis paramétrico como no paramétrico.  
39 La prueba saber pro, es una prueba estandarizada que aplica el Instituto colombiano para el fomento de 

la educación, a los estudiantes de programas de educación superior de último año y pretende medir la 

calidad de la enseñanza. 
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Las contribuciones de este documento a la literatura del análisis de eficiencia 

universitaria son tres. Primero, constituye la primera aplicación de la combinación de la 

técnica de orden m y meta frontera para el análisis de la eficiencia a nivel universitario. 

Segundo, se utilizan datos a nivel del estudiante. Y tercero, descompone la eficiencia 

total del estudiante en la parte atribuible a el mismo y la parte atribuible a la 

universidad.  

El resto del documento es organizado de la siguiente manera. En la segunda sección se 

hace una revisión de los enfoques y técnicas utilizadas en el análisis de eficiencia 

universitaria. En la tercera se describe la metodología a utilizar, en la cuarta los datos y 

variables, en la quinta los resultados y en la sexta las principales conclusiones.  

 

     2. Revisión de la literatura.  

 

Los análisis de eficiencia de las las instituciones de educación superior se pueden 

clasificar de acuerdo a las técnicas de medición de eficiencia entre enfoques de frontera 

y no frontera. Para Kuah y Wong (2011), una distinción crucial en las técnicas de 

medición de eficiencia, se da entre los enfoques paramétricos y los no paramétricos. En 

el enfoque paramétrico se puede dar entre  métodos de frontera y de no frontera, 

mientras en enfoque no paramétrico se da en los métodos o enfoques de frontera. 

 

2.1 Métodos de no frontera (paramétricas).  

 

Entre las técnicas de no frontera utilizadas en el análisis de eficiencia universitaria 

destaca el análisis paramétrico multinivel, el cual es utilizado conjuntamente con el 

analisis envolvente de datos por Johnes (2006,b), en un conjunto de 54,564 graduados 

de las universidades britanicas en 1993, con el objetivo de valorar si la técnica elegida 

afectaba la medición del comportamiento universitario. El análisis multinivel, es de gran 

utilidad en los análisis de eficiencia de la educación superior en situaciones donde se 

dispone de datos a nivel de estudiantes (Johnes, 2006,b). 

El análisis multinivel se caracteriza porque la estructura de datos en la población es 

jerárquica. En investigación educativa, la población se compone de alumnos (nivel 1), 

agrupados dentro de escuelas o universidades (nivel 2), las cuales a su vez, se pueden 

clasificar en diferentes autoridades educativas locales (nivel 3). En los modelos 
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multinivel, la variable dependiente o de respuesta se mide en el nivel inferior y las 

variables explicativas en todos los niveles analizados. 

Otra técnica no paramétrica de frontera utilizada en el análisis de eficiencia, es la de 

estimar un modelo de regresión por mínimos cuadrados ordinarios (MCO). Johnes y 

Taylor (1987) analizan el porqué los resultados de grado varían entre las universidades 

del Reino Unido. De igual forma, Rodgers y Ghosh (2001) utilizan la técnica de estimar 

modelos de elección discreta, logit multinomial, para analizar los determinantes de la 

calidad en el Reino Unido. En general, en los enfoques parametricos tanto de frontera 

como de no frontera, se necesita especificar la forma funcional del modelo.  

 

2.2 Métodos de frontera 

 

   2.2.1 Enfoque paramétrico: Análisis de frontera estocástica (AFE). 

 

El método de frontera comúnmente utilizado en el análisis de la eficiencia de la 

educación superior es el análisis de frontera estocástica (AFE). Algunos autores como 

por ejemplo: Izadi et al. (2002); Johnes y Johnes (2009); Daghbashyan (2011); Zoghbi 

et al. (2013), utilizan el método AFE en sus estudios de la eficiencia de la educación 

superior. Este método se caracteriza por la necesidad de especificar la forma funcional 

del modelo y  porque tiene una estructura de error, compuesto por dos términos: un 

término de error estocástico y un término de error de ineficiencia. El modelo tipo es 

definido de la siguiente forma: 

𝑦𝑖 = 𝛽´𝑥𝑖 + 𝑒𝑖 

Con 𝑒𝑖 = 𝑣𝑖 + 𝑢𝑖 

Donde y es el resultado observado de la i-ésima universidad,  𝛽´𝑥 + 𝑒 es el óptimo, 

frontera objetivo seguida por la institución,  𝛽´𝑥   es la parte determinística de la 

frontera, 𝑣𝑖~𝑁[0, 𝜎𝑣
2]  es la parte estocástica. La cantidad por la cual la institución 

observada no logra alcanzar el óptimo (la frontera) es  𝑢𝑖 , es una variable aleatoria no 

negativa independiente e identicamente distribuida,  es el término de ineficiencia.  Las 

dos partes constituyen la frontera estocástica. 

 

2.2.2 Enfoque no paramétrico: Análisis envolvente de datos(DEA) 
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La metodología no paramétrica constituye una alternativa al enfoque paramétrico en lo 

que a la evaluación de eficiencia de las organizaciones se refiere. El enfoque de análisis 

envolvente de datos (DEA), es una técnica no paramétrica que utiliza métodos de 

programación lineal para estimar una frontera eficiente, contra la cual, la eficiencia de 

cada unidad tomadora de decisión (DMU40) se puede comparar o medir. Esto, con el 

objetivo de identificar las unidades productivas eficientes y las ineficientes. Dada su 

naturaleza, en el análisis DEA no es necesario realizar supuestos acerca de la forma 

funcional del modelo.  

El DEA ha sido ampliamente utilizado en el análisis de la eficiencia universitaria, Ahn 

et al. (1988) analizaron la eficiencia relativa de las universidades públicas y privadas 

que otorgan títulos de doctorado en los Estados Unidos de América (EEUU). 

Athanassopoulos y Shale (1997) valoraron la eficiencia de las instituciones de 

educación superior en el Reino Unido. Colbert et al. (2000) analizaron la eficiencia de 

los 24 máster en administración y negocios mejor rankeados en EEUU. Abbott y 

Doucouliagos (2003), midieron la eficiencia del sistema universitario australiano. 

Bougnol y Dul (2004) evaluaron el desempeño de las universidades de investigación en 

EEUU. Johnes (2006.a) midió la eficiencia de las instituciones de educación superior en 

Inglaterra. Por su parte, Kao y Hung (2008) analizaron la eficiencia de los 

departamentos académicos en la Universidad Nacional Cheng Kung en Taiwán. Cicerob 

y D’Angelob (2011) estudiaron la eficiencia de la investigación universitaria en el 

ámbito nacional en Italia.  

Por lo general, los estudios  de eficiencia universitaria con DEA se han aplicado a datos 

a nivel agregados (Johnes y Taylor,1987; Johnes, 2005; Abramo et al. 2011), y la 

eficiencia ha sido analizada con datos agregados. Entre los estudios que han utilizado 

datos a nivel desagregado de los estudiantes y que han analizado la eficiencia de manera 

particular, esto es, la parte atribuible a los estudiantes y la parte atribuible a las 

universidades, destacan los realizados por Johnes (2006,a), quien utilizó datos 

desagregados de 2.547 estudiantes graduados de economía de universidades del Reino 

Unido en 1993, para a través del análisis envolvente de datos valorar la eficiencia 

técnica de los departamentos de economía de las universidades. Compara la eficiencia 

                                           
40  Una DMU, es la unidad encargada de convertir insumos en producto y cuyas acciones deben ser 

evaluados con el fin de lograr la máxima eficiencia. 
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derivada de la utilización de datos no agrupados con la eficiencia derivada de datos 

datos agrupados y utiliza la metododología propuesta Thanassoulis (1999) y Portela y 

Thanassoulis 41  (2001), para separar la parte de la eficiencia correspondiente al 

alumno y la correspondiente a los departamentos de economía en estudio.  

Johnes (2006b) también utilizó datos a nivel desagregado correspondiente a 54.564 

estudiantes de universidades del Reino Unido, para valorar si la técnica de elección 

entre el análisis multinivel y el DEA afecta el comportamiento universitario.  Este 

autor utilizó la metodología planteada por Portela y Thanassoulis (2002) para 

separar la eficiencia correspondiente al estudiante y la correspondiente a las 

universidades. 

2.2.3 Enfoque de frontera no paramétrico FDH. 

 

Deprins, Simar y Tulkens (2004) formularon el enfoque Free Disposal Hull (FDH), 

como una alternativa al modelo DEA y su principal carácterística es que relaja el 

supuesto de convexidad en el se sustenta el modelo DEA, al tiempo que impone el 

supuesto de libre disposición de los insumos y productos.  

De acuerdo a Gupta et al. (1997) el análisis FDH, establece la frontera de 

posibilidades de producción que representa la combinación de los mejores 

resultados de producción observados en la muestra de observaciones (las mejores 

prácticas, ver figura 1), y mide la ineficiencia relativa de los productores dentro de 

la frontera de posibilidad de producción dada por la distancia a la frontera FDH. 

Supongamos que se cuenta con una muestra de n estudiantes que producen q 

producto: 𝑦 = (𝑦1, 𝑦2, . . . . . , 𝑦𝑛) , con p insumos = (𝑥1, 𝑥2, . . . . . , 𝑥𝑛) , Entonces, el 

conjunto de posibilidades de producción ψ es la combinación de todos los insumos 

y productos que son técnicamente factibles42: 

                                           
41 Portela y Thanassoulis (2001), extendieron el trabajo de Thanassoulis (1999) para aparte de separar el 

efecto escuela del efecto alumno, identificar el efecto del tipo de colegio. En su análisis, los autores  

tienen en cuenta los tres tipos de escuela secundaria existente en Inglaterra: (1) los colegios públicos 

financiados y administrados por las autoridades locales de educación. (2) Los colegios concertados, 

creados y administrados por privados, y financiadas en parte por el gobierno. (3) Los colegios privados, 

administradas y financiados a través de las tasas de matrículas que se cobra a los estudiantes.  

 
42 El producto de los estudiantes puede ser representado por resultados en pruebas estandarizadas de notas 

que realizan. Los insumos pueden hacer referencia a los factores personales, institucionales (donde el 

estudiante cursó o está cursando sus estudios), familiares y ambientales.  
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 ψ = {(𝑥, 𝑦)  ∈ 𝑅+
𝑝+𝑞| 𝑥 𝑝𝑢𝑒𝑑𝑒 𝑝𝑟𝑜𝑑𝑢𝑐𝑖𝑟 𝑦}         (1) 

Puesto que el conjunto de producción no se observa, normalmente se hacen dos 

supuestos sobre el conjunto de la producción:1) libre disponibilidad de insumos y 

productos43, y 2) que las combinaciones de productos e insumos observados son 

factibles. Para estimar la eficiencia relativa de cada estudiante, la frontera o límite 

de ψ es de interés. La frontera eficiente para un escenario de producción   (𝑥, 𝑦)  ∈

ψ es definida de la siguiente manera (Jeong y Simar, 2006):  

 Frontera orientada al insumo: 𝜃(𝑥, 𝑦) = min {𝜃 ≥ 0|(𝜃𝑥, 𝑦)  𝜖 ψ}     (2) 

          Frontera orientada al producto: 𝜆(𝑥, 𝑦) = max {𝜆 ≥ 0|(𝑥, 𝜆𝑦)  𝜖 ψ}    (3) 

  

 

Figura 3.1: Frontera de mejores prácticas 

  

                                           
43 La libre disponibilidad de insumo y producto significa que: si (𝑥, 𝑦) ∈  ψ, entonces (𝑥 ´, 𝑦´) ∈  ψ, tal 

que 𝑥´ ≥ 𝑥 e 𝑦´ ≤ 𝑦 
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Puesto que en la práctica ψ es desconocido, tiene que ser estimado a partir de una 

muestra aleatoria de unidades de producción  { (𝑥𝑖𝑦𝑖), |𝑖 = 1, . . . . . , 𝑛}. El estimador 

no paramétrico más flexible es el FDH, el cual es proporcionado por los puntos 

muestrales:  

ψ𝐹𝐷𝐻 = {(𝑥, 𝑦) ∈  𝑅+
𝑝+𝑞

 |𝑦 ≤ 𝑦𝑖; 𝑥 ≥ 𝑥𝑖 , 𝑖 = 1, . . . . . , 𝑛}         (4) 

Donde 𝑥𝑖  y 𝑦𝑖  representan el uso del insumo y la producción del alumno i. Dado 

que el FHD relaja el supuesto de convexidad, la frontera de mejores prácticas que 

envuelve las observaciones, para el caso de un producto y un insumo es 

caracterizada por una función escalonada (figura 1).  

Puesto que en este documento se busca estimar los logros máximos (producto, puntaje 

en la prueba estandarizada Saber pro) de los estudiantes universitarios en Colombia, 

dado los insumos disponibles, la eficiencia orientada al producto se considera la más 

adecuada. La eficiencia del producto se mide como el ratio entre el máximo producto 

posible y el producto observado dado los insumos disponibles. En la figura 1, la 

eficiencia del producto de la observación (x, y) está dada por CB/BA. En general, las 

observaciones eficientes son aquellas que están sobre la frontera y cuyo valor de 

eficiencia es igual 1. Por su parte, las observaciones ineficientes serán aquellas con 

valores mayores a 1 y la fracción por encima de 1, refleja la proporción del producto 

que es factible pero, no logrado (White et al, 2010), por su parte, las observaciones con 

valores menores que 1 son consideradas supereficientes. El índice de eficiencia θ̂FDH 

orientada al producto de una observación teniendo respectivamente niveles de insumos 

y producto (x, y), puede ser obtenido resolviendo el problema de programación lineal 

mixta entera de la siguiente ecuación:    

Θ̂FHD(X, Y) = MAX {Λ, |ΛY ≤ ∑ ΓI

N

I=1

YI; X ≥ ∑ ΓI

N

I=1

XI;  ∑ ΛI

N

I=1

= 1;  ΓIϵ{0,1}; I

= 1, . . . . . , N} 

Donde θ̂FHD=1 denota una observación eficiente y θ̂FHD >1 muestra que la observación 

es ineficiente. Sin embargo, los enfoques deterministas como el DEA y el FDH, son 

sensibles a los valores extremos y a la dimensionalidad en los datos. De Borger et al. 

(1994) muestran que el FDH puede ser sensible tanto al número y distribución de las 

(5) 
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observaciones en el conjunto de datos, como al número de dimensiones44
 de productos e 

insumos considerados.  

2.2.4  Enfoque de frontera no paramétrico de orden m.  

 

Para superar el problema de la sensibilidad de los enfoques DEA y FDH a los valores 

extremos y dimensionalidad, Cazals et al. (2002) propusieron los estimadores de 

frontera de orden-m relacionados al enfoque FDH, basado sobre el máximo producto 

esperado (o mínimo insumo). Los estimadores de frontera de orden m, evalúan las 

observaciones en función de una frontera parcial en vez de una frontera total. Permiten 

la inferencia estadística al tiempo que mantienen su naturaleza no paramétrica.  

Una ventaja adicional de los estimadores de orden m, es que permiten comparar grupos 

de diferentes tamaños lo cual es muy común en el contexto educativo. De esta forma, se 

evita el sesgo de resultados presentes en las estimaciones de eficiencia con grupos de 

diferentes tamaños presentes en las estimaciones DEA, Zhang y Bartels, 1998). El 

procedimiento para calcular el estimador de orden m es el siguiente, véase Daraio y 

Simar ( 2007):  

1. Para un nivel dado de 𝑦𝑖  se extrae una muestra aleatoria de tamaño m con 

remplazamiento tal que   𝑥𝑖 < 𝑥, donde x es el nivel de insumo de la unidad 

cuya eficiencia se desea estimar.  

2. Se estima E 𝜃𝑚
𝑏 = 𝑚𝑖𝑛𝑖=1,…,𝑚{𝑚𝑎𝑥𝑗=1,….𝑝  (

𝑥𝑖,𝑏
𝑗

𝑥𝑗 )}  

3. La etapa 1 y la 2 se repite D veces 

4.  La eficiencia de orden m se calcula como el promedio de las puntuaciones del 

estimador. 𝜃𝑚 =
1

𝐷
∑ 𝜃𝑚

𝑏𝐷
𝑑=1  

 

 

                                           
44 Un aumento del tamaño de la muestra aumenta la posibilidad de dominación para una observación dada 

y, por lo tanto, la probabilidad de ser señalada como ineficiente. Esto es, al incluir más observaciones o 

unidades de decisión en estudio unidades que antes se comportaban como eficientes corren el riesgo de 

dominadas por las nuevas observaciones o unidades o lo contario.  

De igual forma, una distribución bastante uniforme de las observaciones a lo largo de las dimensiones del 

conjunto de datos aumenta la posibilidad de dominancia y un aumento de las dimensiones consideradas 

disminuye la posibilidad de dominio.  
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2.2.5 El enfoque de frontera no paramétrico Metafrontera  

 

El concepto de Metafrontera fue introducido en la literatura (Battese y Rao, 2002; 

Battese, Rao, y O'Donnell, 2004; O’donnell, Rao, y Battese, 2008)) no parametrica para  

tratar con datos jerarquicos, dado que el ignorar dicha estructura puede conducir a 

sesgos en los resultados.  

El enfoque metafrontera, permite medir la eficiencia de las unidades evaluadas con 

relación a las frontera separadas de mejores prácticas. En el caso en cual los estudiantes 

están anidados en universidades, el enfoque permite descomponer la eficiencia de cada 

estudiantes en una parte atribuible a la universidad y otra parte, al mismo estudiante. El 

enfoque metafrontera, guarda mucha similitud con el planteamiento de Portela y 

Thanassoulis, (2001) y Thanassoulis y Portela, (2001), quienes también definieron dos 

fronteras. Una frontera global que define la eficiencia del estudiante dentro de todas las 

escuelas y una frontera local que define la eficiencia del estudiante dentro de su escuela.  

En la figura 2, se ilustra el concepto. Considere el estudiante A que pertenece a la 

universidad j, y que alcanza un nivel de producto 𝑦𝑐 con la cantidad de insumo 𝑥𝑐. Por 

su parte, los estudiantes sobre la frontera de la universidad j, alcanzan el nivel de 

producto 𝑦´ con la misma cantidad de isumo. Por lo tanto, el estudiante A, se muestra 

ineficiente.  El efecto estudiante (EE) esta definido dentro de la frontera local y es igual 

al ratio entre el producto potencial y el producto observado (𝑦 ´/𝑦𝑐). Por su parte, la 

eficiencia total del estudiante, se consigue al compararlo con respecto a la metafrontera, 

por lo que, su efecto total (ET) esta dado por el ratio (𝑦 ´´/𝑦𝑐). Puesto que el efecto 

universidad (EU) esta definido por la distancia de la frontera local a la metafrontera, 

este es igual a ET/EE.  Por lo tanto, ET = EE*EU, lo cual define el modelo para 

descomponer la eficiencia de los estudiantes en la prueba saber pro.  

Los primeros estudios en aplicar la técnica de orden m, con el enfoque de Metafrontera, 

en el análisis de eficiencia educativa, fueron los realizados por White et al. (2010), 

quienes evaluaron el rendimiento de 3017 niñas en escuelas britanicas de un solo sexo. 

Thieme et al. (2013) evaluaron la eficiencia de una muestra de estudiantes de cuarto de 

primaria en Chile, y Cordero y Simancas (2013) quienes analizaron la eficiencia de los 

estudiantes españoles en la prueba Pisa del año 2009. Puesto que a nivel universitario no 

se han realizado analisis de eficiencia a través de la integración de los enfoques: el de 
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orden m y el de Metafrontera, el presente estudio constituye el primer intento de 

integrar y aplicar los enfoques en el análisis de eficiencia universitaria. El analisis centra 

su atención el la eficiencia de la enseñanza universitaria en Colombia.  

 

 

 

Figura 3.2. Metafrontera 

 

 

4. Datos y variables. 

4.1 Datos.  

La base de datos utilizada en el presente estudio se construyó a partir de la información 

contenida en tres bases de datos elaboradas por el Instituto Colombiano para la 

Evaluación de la Educación (ICFES)45. La primera de estas, recibe el nombre de prueba 

saber pro46 y contiene los resultados de la evaluación de las competencias genéricas 

                                           
45 El ICFES es el organismo encargado de evaluar la educación en Colombia en todos sus niveles.  

46 A partir del año 2004, El ICFES, empezó a evaluar la educación superior en Colombia, a través de la 

aplicación del examen de calidad de la educación superior (ECAES). El examen, lo presentaban los 

estudiantes de los últimos semestres de los programas académicos profesionales y evaluaba competencias 

 A ( 𝑦𝑐) 

  

Y (producto por 

estudiante) 

  𝑥𝑐 

 B (𝑦´) 

Frontera 

correspondiente a la 

universidad j 

Metafrontera 

D (𝑦´´) 

X (insumos por estudiantes) 

de 

EE 

EU 
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realizadas a los estudiantes de últimos semestres de los programas académicos 

profesionales en lectura critica, comunicación escrita, razonamiento cuantitativo e 

ingles. La base de datos “saber pro” utilizada corresponde al año 2014 y también 

contiene información institucional, familiar y personal de los estudiantes.  

La segunda base también elaborada por el ICFES, recibe el nombre de prueba “saber 

11” 47  y contiene entre otras variables, los resultados de la evaluación de las 

competencias en matemáticas, lectura crítica, sociales y ciudadanas, ciencias naturales e 

inglés, realizadas a los estudiantes de último año de bachillerato.  

La tercera base elaborada por el ICFES utilizada en el presente estudio, recibe el 

nombre de “cruce_sb11_sbpro_2014”. La base contiene los códigos identificadores 

anonizados de los estudiantes que presentaron el examén estandarizado saber pro en el 

2014 y el código anonizado que identifica a esos mismos estudiantes que presentaron la 

prueba estandarizada “saber 11” al finalizar sus estudios de bachillerato entre los años 

2006 y 2011. 

En primera instancia, se enlazaron las bases “cruce_sb11_sbpro_2014” con “saber pro 

2014”. Posteriormente, se procedió a fusionar esta nueva base, con las bases “saber 11” 

de los años 2006-2011. Este segundo enlace se realizó con el objetivo de incorporar la 

puntuación obtenida individualmente por los estudiantes en la evaluación de 

                                                                                                                            
específicas del respectivo programa académico, que se consideraba que los estudiantes deberían adquirir 

durante sus estudios profesionales. En principio, la prueba no tenía carácter obligatorio. Posteriormente, 

el Ministerio de Educación Nacional por medio de la ley 1334 del 2009, estableció la obligatoriedad de la 

prueba para poder obtener título profesional y el cambio de estructura del examen. Con el cambio de 

estructura, aparte de la evaluación de las competencias específicas (se aplicaron 55 ECAES por área de 

conocimiento), se empezó a evaluar competencias genéricas en inglés y compresión lectora. En el primer 

semestre del 2010, se aplicaron 33 ECAES de competencias específicas por área de conocimiento, la 

prueba genérica y se descontinuaron los exámenes específicos que evaluaban menos de 1000 estudiantes. 

En el segundo semestre del 2010, mediante la Resolución 872 se cambió el nombre de a prueba a “saber 

pro”. Se aplicaron 31 exámenes específicos y las pruebas genéricas en inglés y comprensión lectora. 

Posteriormente, en el segundo semestre del 2011, desaparecieron las pruebas específicas y se crean 30 

grupos de referencia en los cuales se agruparon los programas académicos afines, con el fin poder generar 

resultados comparables. Los programas académicos en general, presentan las pruebas de competencia 

genéricas en razonamiento cuantitativo, lectura crítica, escritura e inglés. A partir del primer semestre del 

2012, no se ofrecen pruebas específicas para un programa académico en especial, sino, pruebas para 

grupos de referencias y la prueba de competencia genérica se complementó con un módulo de 

competencias ciudadanas. Es de anotar, que entre 2009 y el primer semestre del 2011, los programas que 

no tenían ECAES de competencias específicas, presentaron el examen en competencias genéricas en el 

área de: pensamiento crítico, solución de problemas, entendimiento interpersonal y escritura. 

 

47 La prueba saber 11, es una prueba estandarizada que presentan los estudiantes al finalizar sus estudios 

de bachillerato y que a partir del 2014 evalúa las competencias de los estudiantes en las áreas de: 

matemáticas, Lectura crítica, sociales y ciudadanas, ciencias naturales e inglés. Hasta el 2013, el área de 

ciencias naturales estaba desagregada en: biología, física y química. 
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competencias en matemática y lectura critica en el examen estandarizado “saber 11” en 

la base anteriormente fusionada. 

 La fusión o enlace de las tres bases de datos elaboradas por el ICFES, permitió obtener 

una nueva base que contiene los resultados anonizados de la evaluación de las 

competencias genéricas en lectura critica, comunicación escrita y razonamiento 

cuantitativo de 103.759 estudiantes en la prueba “saber pro” y los resultados anonizados 

en la evaluación de las competencias en matemática y lectura critica en el examen 

estandarizado “saber 11” de esos mismos estudiantes48.   

Puesto que, los programas académicos universitarios afines fueron agregados por el 

ICFES en grupos de referencia y teniendo en cuenta que las universidades tanto 

públicas como privadas, no ofertan programas académicos en todos los grupos, el 

presente análisis de eficiencia universitaria se realiza por grupo de referencia y tipo de 

universidad (pública o privada). Luego de seleccionar el valor de m, de acuerdo con el 

número de estudiantes por grupo de referencia y universidad (ver cuadro 1 y 2), los 

datos iniciales se redujeron a 93.943 observaciones, que corresponden al total de la 

muestra utilizada en el estudio. De este total, 36.181observaciones corresponden a 

estudiantes pertenecientes a universidades públicas (cuadro 1) y 57.762 a estudiantes de 

universidades privadas (cuadro 2).   

En los cuadros 1 y 2, se muestran los grupos de referencia en los cuales se agruparon los 

programas académicos profesionales, los alumnos por grupo, el número de 

universidades con al menos un programa académico en el grupo de referencia y el orden 

m seleccionado de acuerdo con el grupo de referencia. Se puede observar, que el valor 

del m seleccionado es igual por conjunto de referencia tanto para las universidades del 

sector público como para las del privado. Dicha selección se realizó teniendo en cuenta 

que las instituciones incluidas en un determinado grupo de referencia contaran con un 

número de estudiantes adecuado (mínimo) con el fin de poder contrastar la eficiencia de 

los grupo de referencia entre los sectores públicos y privados.  

A partir de la información del cuadro 1, se observa que las 36.181 observaciones 

pertenecientes a estudiantes matriculados en las universidades públicas, fueron 

                                           
48 La información respecto a los estudios de los padres de los estudiantes está contenida en la base “saber 

pro”. 
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agrupadas en  342 unidades universitaria49. Con lo cual, se tiene que en total se estiman 

342 fronteras parciales en el análisis de eficiencia de univesidades públicas.  

El número de unidades universitaria (UU), responde al hecho que el análisis se realiza 

por conjunto de referencia y por lo tanto, las instituciones de educación que ofrecen 

programas académicos pertenecientes a cada uno de los conjuntos de referencia en 

estudio y cuyo número de estudiantes que presentaron la prueba estandarizada “saber 

pro” en el 2014, es igual o mayor al valor m seleccionado por grupo de referencia, 

tendrán en el análisis 17 unidades universitarias y así sucesivamente50. 

Se observa en el cuadro 3.1, que los grupos de ingeniería y afines, administración y 

afines con un  12,57%, 11,40% y de educación con 9,06% son los grupos de referencia 

con mayor participación de unidades universitaria en la muestra. Esto evidencia que 

dichos grupos de referencia cuentan con la mayor oferta de programas en el sector 

universitario público. 

Se tiene también, que los grupos de ingeniería y afines, eduación y afines, 

administración y afines en conjunto con un 59,3% (30,39%, 18,03% y 10,88%), 

concentran más de la mitad de las observaciones del sector público. En cuanto a los 

grupos de referencia con menores unidades universitaria en la muestra, se destacan los 

de humanidades y arquitectura con un 2.63%. De igual forma, se observa que estos 

conjuntos de referencias también tienen la menor participación de estudiantes en la 

muestra con 1.19% y 1. 42%, respectivamente. 

El que las unidades universitarias de ingeniería y afines, administración y afines, y 

educación, concentren la mayor cantidad de estudiantes en la muestra se debe a que 

dichos grupos están conformados por un considerable número de programas académicos 

(ver anexo 3.3) y los mismos, son ofertados en más del 90% de las universidades 

públicas del país. Por su parte, el conjunto de referencia de arquitectura, aparte de que 

está conformado por un solo programa académico el cual le da el nombre al grupo, 

solamente es ofertado 

                                           
49 Las unidades universitarias que se muestran en los cuadros 1 y 2, solo se toman como referencia para 

identificar las universidades con presencia de estudiantes en un determinado grupo de referencia. en 

términos prácticos, las unidades de decisión en los análisis con datos a nivel de estudiante, las constituyen 

el propio estudiante de manera particular.  
50 De acuerdo al Ministerio de Educación Nacional existen 82 instituciones que ofertan al menos un 

programa profesional en Colombia. 
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por aproximadamente el 30% de las universidades públicas. Los resultados, también 

muestran como es natural, una clara correlación entre el número de UU y el número de 

estudiante por grupo de referencia. Esto es, a mayor UU por grupo de referencia, mayor 

número de estudiante por grupo en la muestra.  

 

Cuadro 3.1: Grupos de referencia, alumnos y unidades de decisión universidades 

privadas.   

Grupos de 

referencia 

Alumnos Universidad Selección 

m 

 Alumnos  % Unidades de 

decisión 

% m 

Administración y 

afines   

3.935 

 

10,88 39 11,40 30 

Arquitectura  514 1,42 9 2,63 17 

Bella artes y diseño 674 1,86 13 3,80 25 

Ciencias 

agropecuarias  

933 2,58 19 5,56 17 

Ciencias naturales 

y exactas 

1.442 3,99 25 7,31 16 

Ciencias sociales  1.628 4,50 22 6,43 16 

Comunicación y 

periodismo  

435 1,20 11 3,22 20 

Contaduría afines 2.358 6,52 26 7,60 30 

Derecho  1.726 4,77 19 5,56 35 

Economía  824 2,28 17 4,97 20 

Educación  6.523 18,03 31 9,06 30 

Enfermería  818 2,26 18 5.26 20 

Humanidades  429 1,19 9 2.63 14 

Ingeniería  10.995 30,39 43 12.57 50 

Medicina  839 2,32 14 4.09 20 

Psicología  717 1,98 12 3.51 20 

Salud  1.391 3,84 15 4.39 30 

Total 36.181 100 342 100  

Fuente: ICFES, elaboración propia.  

En el cuadro 3.2, se muestran los grupos de referencia, los alumnos, las unidades 

universitarias y el valor m seleccionado por grupo de referencia para el análisis de 

eficiencia de las universidades privadas en Colombia. Se observa, que los grupos de 

referencia de administración y afines, ingeniería y afines, derecho y afines, contaduría y 

afines, cuentan con el mayor porcentaje de UD en el análisis con un 14,34%, 11,54%, 
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10,14% y 9,62% respectivamente. De igual manera, se tiene que los primero tres grupos 

de referencia nombrados, agrupan en conjunto el 51,99% de los estudiantes en la 

muestra correspondiente al sector universitario privado. 

 

Cuadro 3.2: Grupos de referencia,  alumnos y unidades de decisión. Universidades 

privadas. 

Grupos de 

referencia 

Alumnos Universidad Selección 

m 

 Alumnos  % Unidades de 

decisión 

% m 

Administración y 

afines   

11.522 19,95 82 14,34 35 

Arquitectura  1.625 2,81 20 3,50 20 

Bella artes y diseño 2993 5,00 31 5,42 25 

Ciencias 

agropecuarias  

672 1,16 13 2,27 17 

Ciencias naturales 

y exactas 

336 0,58 6 1,05 16 

Ciencias sociales  1,655 2,87 18 3,15 20 

Comunicación y 

periodismo  

4.600 7,96 41 7,17 20 

Contaduría y afines 4.375 7,57 55 9,62 30 

Derecho  7.204 12,47 58 10,14 35 

Economía  931 1,61 20 3,50 20 

Educación  1.753 3,03 22 3,85 30 

Enfermería  1.646 2,85 25 4,37 20 

Humanidades  228 0,39 5 0,83 14 

Ingeniería y afines 12.059 19,57 66 11,54 50 

Medicina  2.710 4,69 31 5,42 20 

Psicología  3.374 5,84 45 7,87 20 

Salud  3.072 

 

5,32 34 6,16 20 

total 57.762 100 601 100  

     Nota: Fuente: ICFES, elaboración propia. 

Llama la atención que grupos de referencia como los de humanidades y ciencias 

naturales y exactas, que a pesar de estar confomados por más de 6 y 8 programas 

académicos respectivamente (ver anexo 1), registran tanto el menor porcentaje de UD 

como de estudiantes en la muestra correspondiente al sector universitario privado con 

un 0,83% y 1,05% en cuanto a unidades de decisión y 0,39% y 0,58% en cuanto a 

estudiantes respectivamente. La principal causa de este resultado se debe tanto a la baja 
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oferta de programas académicos pertenecientes a estos grupos de referencia por parte de 

las universidades privadas en Colombia. Como al poco interés por parte de los 

estudiantes en cursar los programas académicos en referencia.  

Se observa también, que grupos de referencia que están conformados por un solo 

programa académico, como por ejemplo, los de psicología y contaduría, registran un 

considerable porcentaje tanto de UD (7,87% y 9.62%), como de estudiantes en la 

muestra (5,84% y 7,57%). Lo cual, es consecuencia de la amplia oferta de estos 

programas en el sector privado.  

 

4.2 Variables. 

De acuerdo con Chakraborty (2009), uno de los principales inconvenientes en el análisis 

de eficiencia educativa, tiene que ver con la elección adecuada de la medida del 

producto educativo. Para Ahn et al. (1988), existe acuerdo general en cuanto a que los 

productos de la educación superior se deben basar en los resultados de la enseñanza, la 

investigación y los servicios a la comunidad ( consultorías y/o asesorías)  

En los análisis de eficiencia que se centran su atención en los resultados de la enseñanza 

universitaria, los productos suelen ser representado por: el número de graduados 

(Johnes y Taylor, 1987; Johnes, 2006a; Johnes, 2006b; Kuah y Wong, 2011) y/o los 

resultados de pruebas estandarizadas (Black y Duhon, 2003). En el presente análisis de 

eficiencia de la educación universitaria en Colombia, se utilizan como medidas de 

producto de la enseñanza universitaria, los resultados de los estudiantes en la evaluación 

estandarizada  de las competencias genéricas en razonamiento cuantitativo, lectura 

critica, y comunicación escrita (𝑦1, 𝑦2  𝑦 𝑦3 ) en la prueba “saber pro” por estudiante.  

Entre las variables o factores que afectan la calidad de la enseñanza superior, los logros 

académicos alcanzados por los estudiantes antes de entrar a la universidad, han sido 

reconocidos (Baird; 1982; Rodgers y Ghosh, 2001; Kuah y Wong, 2011 ) como el  

factor más importante. Dichos logros, son representados a través del récord de nota o 

nota media obtenida por los estudiantes en sus estudios de bachillerato, pruebas de 

estandarizadas de aptitud escolar al finalizar dichos estudios o pruebas de admisión 

universitaria.  
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Cuadro 3.3: Productos e insumos universidades públicas. 

 Productos Insumos 

 Y1 Y2 Y3  X21  X22  
Administración y 

afines   

91,55 

 

(29,76) 93,37 

 

(29,11) 95,23 (24,93) 49,81 

 

(9,07) 50,33 

 

(6,40) 

Arquitectura 

 

92,58 (33,79) 93,96 (32,57) 95,05 (22,78) 54,69 (9,81) 52,45 (6,48) 

Bella artes y 

diseño 

 

90,62 (33,01) 94,32 (33,28) 96,57 (23,17) 53,48 (10,51) 53,26 (7,12) 

Ciencias  

agropecuarias 

94,48 (30,38) 91,08 (31,48) 93,64 (23,47) 49,91 (9,31) 50,34 (6,11) 

Ciencias 

naturales y 

exactas 

98,86 (31,42) 94,39 (32,48) 96,34 (20,92) 54,51 (10,95) 52,52 (6,85) 

Ciencias sociales 

 

89,72 (29,54) 95,45 (32,97) 98,75 (26,11) 48,96 (9,70) 51,42 (6,73) 

Comunicación y 

periodismo 

 

90,16 (29,23 96,58 (30,59) 93,68 (30,20) 49,20 (4,29) 52,27 (3,27) 

Contaduría 

afines 

 

91,93 (29,93) 91,10 (30,51) 94,26 (24,24) 50,31 (9,36) 50,10 (6,39) 

Derecho 

 

90,62 (30,36) 95,95 (33,00) 98,73 (27,77) 50,69 (9,30) 52,33 (6,69) 

Economía 

 

94,24 (32,81) 97,10 (31,11) 96,21 (28,16) 54,32 (10,27) 52,07 (6,19) 

Educación 

 

87,83 (28,66) 90,37 (31,05) 95,91 (23,44) 46,78 (8,83) 49,12 (6,72) 

Enfermería 

 

91,53 (29,93) 93,40 (30,43) 94,70 (24,60) 50,17 (8,71) 51,44 (6,20) 

Humanidades 

 

92,33 (28,67) 97,82 (32,95) 99,22 (26,74) 50,24 (10,41) 53,23 (6,59) 

Ingeniería y 

afines 

 

97,64 (34,09) 95,01 (31,06) 94,65 (25,63) 55,64 (10,74) 52,31 (6,49) 

Medicina 

 

101,42 (36,25) 102,28 (31,86) 99,97 (22,37) 62,16 (11,66) 57,96 (6,34) 

Psicología  

 

90,10 (30,50) 97,31 (30,88) 98,03 (23,60) 49,08 (9,68) 51,96 (6,57) 

Salud 94,35 (30,29) 94,50 (31,96) 96,33 (21,66) 51,26 (9,34) 52,24 (6,07) 

    Nota: fuente: ICFES, calculos propios. Desviacion estandar en paréntesis 

 

En el presente estudio se utilizan como variables de insumo, las puntuaciones obtenida 

por los estudiantes en las pruebas estandarizadas “saber 11” en la evaluación de las 

competencias en matemática y lectura crítica 𝑥1  𝑦 𝑥2 . En los cuadros 3.3 y 3.4, se 

presentan los valores de los insumos y productos utilizados para el análisis de eficiencia 

del sector público y privado respectivamente.  
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En el cuadro 3.1 se muestran las puntuaciones medias y la desviación estándar de las 

tres variables productos y de los dos insumos seleccionados para el análisis de eficiencia 

de la enseñanza universitaria pública en Colombia. Se observa, que el grupo de 

referencia de medicina registra tanto las mayores puntuaciones medias en las variables 

producto, como en las variables insumos. El que dicho grupo de referencia registre las 

mayores puntuaciones en las variables de insumos, puede ser consecuencia del mayor 

nivel de exigencia en el proceso de admisión universitario que presenta el programa 

académico que conforma este grupo, frente a los programas que conforman el resto de 

grupos de referencia. También, no deja de ser sorprendente, que el grupo de referencia 

de medicina presente mayor puntuación media en la variable producto competencia en 

razonamiento cuantitativo (Y1) que por ejemplo, el grupo de ingeniería y afines. Dada la 

formación en áreas cuantitativas que reciben los estudiantes de este último grupo, se 

esperaría, que estos obtuvieran ua puntuación superior. El resultado podría estar 

influenciado por la formación que traen los estudintes de medicina de sus estudios de 

bachillertao.    

Otros datos del cuadro 3.1, que llaman la atención, tiene que ver con el hecho de que los 

estudiantes pertenecientes al grupo de referencia de educación, registran las menores 

puntuaciones medias tanto en las variables insumos (46,78 en competencia matemáticas 

y 49,12 en competencia de lenguaje), como en las variables productos competencia en 

razonamiento cuantitativo (Y1) y lectura crítica (Y2). Este comportamiento, estaría 

mostrando que los programas académicos pertenecientes a este grupo de referencia, 

presenta menores niveles de exigencia en los procesos de admisión universitaria 

respecto a los programas que confrman el resto de grupos e referencia.  

En el cuadro 3.4, se muestran las puntuaciones medias y la desviación estándar de las 

tres variables productos y de los dos insumos seleccionados para el análisis de eficiencia 

de la enseñanza universitaria privada en Colombia. Se observa que el grupo de 

referencia de ingeniería y afines presenta la puntuación media más alta en la variable 

producto competencias en razonamiento cuantitativo. Este valor está acorde con lo 

esperado dada la formación que reciben los estudiantes que cursan los programas 

académicos pertenecientes a este grupo de referencia. De igual forma, se tiene que el 

grupo de referencia de humanidades muestra las mayores puntuaciones medias en las 

variables productos lectura crítica (Y2) y competencias en comunicación escrita (Y3). 

Las puntuaciones medias que registra el grupo de humanidades, también puede ser 
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consecuencia de la formación que reciben durante sus estudios, los estudiantes de los 

programas académicos (filosofía y letra, literatura, español y filología clásica entre entre 

otros) que forman dicho grupo de referencia.   

 

Cuadro 3.4: Productos e insumos privados. 

 Productos Insumos 

 Y1 Y2 Y3  X21  X22  
Administración 

y afines   

91,15 (29,60) 90,07 (31,30) 94,31 (24,97) 49,59 (9,680) 50,23 (6,61) 

Arquitectura 

 

90,99 (31,34) 91,48 (31,16) 93,23 (24,00) 52,95 (10,16) 51,39 (7,03) 

Bella artes y 

diseño 

 

90,75 (29,57) 92,33 (30,99) 94,06 (23,82) 52,16 (10,10) 52,42 (7,01) 

Ciencias  

agropecuarias 

90,89 (29,01) 90,68 (28,22) 94,24 (21,96) 47,63 (8,68) 48,59 (6,30) 

Ciencias 

naturales y 

exactas 

95,28 (35,61) 99,42 (30,52) 98,13 (21,51) 57,61 (15,54) 55,24 (7,96) 

Ciencias sociales 

 

88,40 (30,06) 92,07 (34,37) 98,69 (27,33) 49,16 (10,07) 51,17 (7,62) 

Comunicación y 

periodismo 

 

89,41 (27,83) 92,70 (31,78) 95,31 (25,15) 48,85 (9,16) 51,12 (6,59) 

Contaduría 

afines 

 

89,85 (28,79) 87,46 (30,87) 93,45 (23,30) 47,47 (8,34) 48,66 (6,00) 

Derecho 

 

90,27 (27,98) 93,71 (31,24) 96,54 (26,38) 48,75 (9,90) 50,76 (7,06) 

Economía 

 

97,38 (33,81) 98,10 (32,09) 97,62 (28,55) 58,13 (12,62) 54,62 (7,36) 

Educación 

 

85,50 (26,82) 87,17 (30,62) 93,32 (23,52) 44,21 (8,27) 47,32 (6,40) 

Enfermería 

 

86,04 (27,80) 86,30 (29,46) 91,23 (24,28) 44,93 (8,04) 47,45 (6,35) 

Humanidades 

 

92,16 (31,47) 99,16 (33,04) 103,50 (25,80) 55,29 (13,31) 55,51 (8,39) 

Ingeniería y 

afines 

 

95,51 (32,54) 92,46 (30,71) 93,99 (24,23) 53,92 (11,59) 51,17 (6,86) 

Medicina 

 

93,93 (30,49) 93,85 (31,35) 95,22 (23,17) 52,48 (10,62) 52,97 7,09 

Psicología  

 

88,67 (27,49 92,85 (31,42) 97,57 (22,59) 47,19 (9,14) 50,13 (6,52) 

Salud 87,45 (28,52) 87,90 (30,18) 945,90 (20,70) 46,48 (8,44) 48,67 (6,24) 

    Nota: fuente: ICFES, calculos propios. Desviacion estandar en paréntesis  

En cuanto a los insumos, se observa que el grupo de referencia de educación, muestra 

las menores puntuaciones tanto en competencias matemáticas (𝑥1) como lenguaje(𝑥2). 

Como se comentó en el caso del sector universitario público, este resultado puede ser 
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consecuencia de los menores niveles de exigencia en los procesos de admisión que 

enfrentan los estudiantes de los programas académicos que conforman este grupo de 

referencia, respecto a los niveles de exigencia que enfrentan los estudiantes de los 

programas que conforman los otros grupos de referencia.  

 

5. Resultados. 

5.1 Resultados análisis de eficiencia grupos de referencia universidades públicas.   

 

En el cuadro 3.5 (anexo 3. A), se muestran los resultados del modelo m estimado para 

cada grupo de referencia en los cuales el ICFES agrupo a los programas académicos 

profesionales. Los resultados corresponden al sector universitario público. De acuerdo 

con la información presentada en el cuadro 3 y siguiendo la metodología de 

Thanassoulis y Portela (2001) y  Portela y Thanassoulis (2001), la eficiencia total de 

cada grupo de referencia, se descompone en una parte atribuible al estudiante y otra las 

universidades.  

De acuerdo con la descomposición de la eficiencia, en el cuadro 3.5 (Anexo 3. A) a 

cada grupo de referencia le corresponden tres filas. En la primera se presenta la 

eficiencia media (geométrica) total, en la segunda la correspondiente a los estudiantes y 

en la tercera la correspondiente a las universidades.  

En cuanto a la eficiencia total, se observa que los estudiantes pertenecientes al grupo de 

referencia de ciencias agropecuarias, registran la mayor puntuación medía de eficiencia 

con 1,0533. Teniendo en cuenta que las puntuaciones por encima de la unidad en el 

análisis no paramétricos son catalogadas como ineficientes, el resultado muestra que si 

todos los estudiantes se desempeñaran tan eficientemente como los ubicados en la curva 

de mejores prácticas, la puntuación en los productos analizados se debería incrementar 

en promedio aproximadamente un 5,3%. De acuerdo con la descomposición de la 

ineficiencia, de este porcentaje, el 3.5% corresponde a los propios alumnos. Dicho valor 

muestra que controlando los logros anteriores y los alumnos ubicados en la frontera de 

mejores practicas, estos estudiantes con un mayor esfuerzo pueden incrementar en 

promedio la puntuación en 3.5%. 
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De igual forma, se tiene que la parte de la ineficiencia atribuible a las universidades 

públicas, en promedio es del 1,8%. Este resultado muestra que dada las características 

de los programas académicos que conforman el grupo de ciencias agropecuarias, los 

estudiantes tienen un desempeño menor al esperado.  

En el cuadro 3.5 (anexo 3. A), también se puede observar que apenas el 25% de los 

estudiantes (cuartil 1) que cursan un programa académico relacionado con la ciencias 

agropecuarias muestran un desempeño entre eficiente y supereficientes (su valor de 

eficiencia es menor que la unidad) en las pruebas “saber pro” en los tres productos 

evaluados, comportamiento que está corde con casi todos los grupos de referencias. 

Con respecto a la eficiencia total del grupo de referencia de ingenierías y afines, el cual 

es el grupo con mayor porcentaje tanto de estudiantes como de unidades de decisión en 

el análisis de eficiencia de la educación universitaria pública con 30,39% y 12,57% 

respectivamente, se observa que la eficiencia total estimada fue de 1,0431. Lo que 

muestra que la ineficiencia total de los estudiantes es del 4.31%. Esto indica que si 

todos los estudiantes se desempeñaran tan eficientemente como los 50 mejores, su 

puntuaciones media (geométrica) debería mejorar en ese mismo porcentaje.  

Del porcentaje de ineficiencia total de los estudiantes pertenecientes al grupo de 

referencia de ingenierías afines, el mayor porcentaje corresponde a los propios 

estudiantes con un 3.5% . De acuerdo con la información del cuadro 3.5, la ineficiencia 

promedio estimada correspondiente a las universidades con programas académicos 

pertenecientes a este mismo grupo de referencia fue de 1,0073, lo que equivale a 

afirmar, que la ineficiencia media atribuible a las universidades es menor del 1%. Esto 

resultados muestran que en gran medida en promedio un mejor desempeño de los 

estudiantes, está supeditado a un mayor esfuerzo de los mismos. También se observa, 

que en este grupo que el 25% de los estudiantes tienen un desempeño super eficiente 

(cuartil 1).  

De acuerdo con la información consignada en el cuadro 3.5, se observa que la ET media 

total (geométrica) estimada del grupo de referencia de ciencias naturales y exactas, es de 

0,9869. Puesto que dicha puntuación es menor que 1, se tiene que en promedio los 

estudiantes tienen un desempeño supereficiente. El valor muestra que en promedio, los 

estudiantes tienen un nivel de eficiencia superior al esperado dado su niveles de 

insumos.  
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Al descomponer la eficiencia ET del grupo de referencia de ciencias naturales y exactas 

en la parte correspondiente a su eficiencia de los estudiantes (EE) y la correspondiente a 

la de las universidades (EU), se tiene que la EE media es de 1,0029. A pesar de que está 

puntuación está ligeramente por encima de la unidad, en términos porcentuales es 

mucho menor del 0,5% con lo cual se podría que los estudiantes pertenecientes a este 

grupo de referencia utilizan eficientemente sus insumos.   

En cuanto al aporte de las universidades a la eficiencia total, es que tiene el valor medio 

estimado de la eficiencia es de 0,9840. Este valor señala que dada las características de 

los programas académicos que conforman los grupos de eficiencia en el área de ciencias 

naturales y exactas, existe un grupo de estudiantes, que tienen un desempeño superior al 

esperado dada las caracteriticas institucionales. también se puede observar, que al 

menos el 50% (segundo cuartil) de los estudiantes de este grupo tienen un desempeño 

supereficiente. Al estar clasificada la eficiencia en: eficiente cuando su valor es igual a 

uno, supereficiente cuando es menor a uno y deficiente cuando es mayor a la unidad, y 

al ser el valor de la eficiencia a partir del tercer cuartil mayor que la unidad, no se hace 

necesario la inclusión del cuarto cuartil.  

 

5.2 Resultados análisis de eficiencia universidades privadas.   

En el cuadro 3.6 (anexo 3. B), se muestran los resultados del modelo m estimado por 

grupo de referencia par el sector universitario privado. Al igual que en la 

descomposición de la eficiencia universitario pública, en la privada, a cada grupo de 

referencia le corresponden tres filas. En la primera se presenta la eficiencia media 

(geométrica) total, en la segunda la correspondiente a los estudiantes y en la tercera la 

correspondiente a las universidades.   

Se observa, que el valor medio de la eficiencia total en la muestra para cada estudiante 

perteneciente al grupo de referencia de arquitectura fue de 1,0474. Este valor muestra 

que si todos los estudiantes se desempeñaran tan eficientemente como los estudiantes 

ubicados sobre la frontera de mejores prácticas, su puntuación en los productos 

evaluados se debería incrementar un 4,74%. Al analizar la composición de la eficiencia 

total, se observa la mayor contribución a la ineficiencia le corresponde a las 

universidades con 3,8% .  De igual forma, se tiene la contribución de los estudiantes a la 

inefeciencia total, es menor al 1%. 
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El grupo de referencia de administración y afines, el cual tiene la mayor participación 

de estudiantes y UD en la muestra, con 19,95% y 14,34% respectivamente, al valor de 

la eficiencia media total estimada de cada estudiante en la muestra fue de 1,0307.  Este 

resultado muestra que en promedio, los estudiantes con peor desempeño tienen un 

margen de mejora de aproximadamente del 3%. De acuerdo con los resultados de 

cuadro 6, se tiene que la mayor contribución a la ineficiencia total la realizan los 

estudiantes con 2,7% aproximadamente. Esto muestra que dada sus habilidades 

académicas, algunos estudiantes que podrían haber tenido un mejor desempeño en 

cuanto a la eficiencia. Por su parte, la contribución de las universidades a la ineficiencia 

total es de apenas el 0,3% lo que muestra las instituciones están cumpliendo sus 

objetivos en cuanto a la enseñaza.  

Al igual que en el análisis de eficiencia del sector universitario público, en el privado, la 

ET media de los estudiantes en la muestra que pertenecen al grupo de referencia de 

ciencias naturales y exactas es menor que 1.  El valor de 0,9884 muestra que en 

promedio los estudiantes que pertenecen dicho grupo de referencia tienen un desempeño 

supereficiente. Al analizar la contribución de la eficiencia por parte de los propios 

estudiantes y de las universidades, se observa que los estudiantes utilizan plenamente 

sus resursos puesto que el valor de la eficiencia media estomada es de 1,0021, se puede 

concluir que su contribución total. En eficiencia media de la universidades, el valor de 

este 0,9863, similar al total. 

 

5.3 Eficiencia universidades públicas frente a las universidades privadas.   

Puesto que el orden m seleccionado, por grupo de referencia es igual tanto el sector 

universitario público como el privado, es posible contrastar la eficiencia entre los 

sectores para un grupo de referencia especifico.  

A partir de la información contenida en los cuadros 3.5 y 3.6 (ver anexo 3.A y 3.B), se 

observa que el valor de la ET media por estudiantes en la muestra que pertenecen al 

grupo de referencia de administración de empresas y afines del sector universitario 

público, es ligeramente inferior al del sector privado, 1,0275 (2,75%) frente a 1,0307 

(3,07%). De acuerdo con esto valores, se tiene que promedio los estudiantes del sector 

privado son un tanto más ineficiente que los públicos.  
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Al descomponer la ineficiencia total, se encuentra que la mayor parte de la ineficiencia 

corresponde a los propios estudiantes. el valor medio EE del sector universitario público 

es de 2,39% y del privado 2,72%. En cuanto a la parte que la ineficiencia que le es 

atribuible a las universidades, se tiene que esta, es similar en los dos sectores. 0,35% del 

público frente al 0,34% del privado. Con lo cual, se puede afirmar que la ineficiencia de 

los estudiantes que cursan programas académicos agrupados en el grupo de referencia 

de administración y afines es, cuestión que tiene que ver más con las habilidades del 

propio estudiantes que con las características de las instituciones donde cursan sus 

estudios.  

Por otro lado, Si se compara la eficiencia de los estudiantes en la muestra pertenecientes 

al grupo de referencia de ingeniería y afines del sector universitario público frente al 

privado, se tiene que el valor de la eficiencia media de los primeros es de 1,0431 y de 

los segundos de 1,0349. Estos valores muestran que los estudiantes del sector 

universitario público en promedio son casi 0,82% más ineficientes que los del sector 

privado. 

Al descomponer la ineficiencia media total, se tiene que tanto la parte de la ineficiencia 

que corresponde al propio estudiante (3,55% frente a 3,19%), como la de la universidad 

(0,73% frente a 0,29), es mayor en el sector universitario público que en el privado. 

Dado esto valores, y teniendo en cuenta las habilidades personales y características 

institucionales, es necesario que tanto los estudiantes de un sector como del otro, 

realicen un mayor para mejorar su desempeño.  

En el grupo de referencia de economía, el cual está conformado por un solo programa 

académico, el valor de la eficiencia total media por estudiantes es muy similar tanto 

para el sector universitario público como el privado. En el primero, el valor de la 

eficiencia media es de 1,0011 mientras que para el segundo es de 1,0000, estos valores 

muestran que los estudiantes de ambos sectores en promedio tienen un desempeño 

eficiente. De hecho, los datos correspondientes al segundo cuartil muestran que al 

menos el 50% de estudiantes de ambos grupos tienen un desempeño supereficiente.  

Cuando se descompone la eficiencia media total de los estudiantes de ambos sectores en 

sus componentes, la propia y la de universidad, se observa que los estudiantes del sector 

privado contribuyen de mejor forma a la eficiencia media total que los estudiantes del 

sector público. Mientras el valor medio de eficiencia de los primeros es de 1,0011, el de 



99 

 

los estudiantes del sector público es de 1,0112. Estos valores muestran, que controlando 

los logros anteriores los estudiantes del grupo de referencia de economía del sector 

universitario público con un mayor esfuerzo pueden mejora la puntuación en los tres 

productos evaluados en un 1,12%. En lo que tiene que ver con la contribución de las 

universidades a la eficiencia media total, se observa que no existe diferencia alguna 

entre las universidades de los sectores.   

Tanto en el sector universitario público como en el privado, registran 6 grupos 

dereferencia en los cuales al menos el 50% (segundo cuartil) de sus estuiantes  registran 

un comportamiento entre super eficiente y eficiente. En el sector público los estudiantes 

pertenecen a los grupos de referencia de arquictetura, naturales, economía, 

humanidades, medicina y psicología. En el privado los estudiantes pertencen a los 

grupos de ciencias agropuecuaria, ciencias naturales, ciencias sociales, economía, 

humnaidades y medicina.  registran hasta un 50% (segundo cuartil)) de los estudiantes.  
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6. Conclusiones  

En este documento se utilizó el enfoque no paramétrico de frontera para evaluar el 

desempeño de los estudiantes universitario de los programas académicos profesionales 

en Colombia en las pruebas estandarizadas “saber pro” en el año 2014. El análisis se 

realizó por grupo de referencia y sector educativo público y privado. El estudio 

constotuye la primera aplicación de la técnica de frontera parcial de orden m 

desarrollada por Cazal et al. (2002) y el concepto de metafrontera propuesto por 

O’donnell, Rao, y Battese (2008) en el analisis de eficiencia universitaria. 

La técnica de orden m permite trabajar con datos jerárquicos, que relacionan a los 

alumnos dentro de las universidades, y realizar estimaciones robustas de eficiencia. Por 

su parte, el concepto de metafrontera posibilita descomponer la eficiencia total en la 

parte correspondiente a los estudiantes y la parte de las universidades.  

Entre las principales conclusiones del análisis destacan las siguientes. Primero, la mayor 

parte de la ineficiencia de los estudiantes en la evaluación de las competencias genéricas 

en la prueba estandarizada “saber pro” es atribuible al propio estudiante. 

Segundo, en cada uno de los grupos de referencia existe un número significativo de 

estudiantes que pueden mejorar su desempeño en la evaluación si deciden implicarse 

más en la misma. 

Tercero, en algunos conjuntos de referencia los estudiantes no aprovechan plenamente 

las características de las instituciones para lograr un mejor desempeño en la prueba 

estandarizada “saber pro”. La cuota de ineficiencia de los estudiantes varía entre grupos 

y sector universitario. 

Finalmente, se observa que los grupos de referencia de ciencias naturales tanto del 

sector universitario público como del privado, a pesar de no contar con la mayor 

puntuación en los insumos, tienen el mejor desempeño en cuanto a la eficiencia global. 

Este resultado sugiere un mayor valor agregado de los programas académicos que 

conforman este grupo de referencia. 

Puesto que los estudiantes de los programas académicos pertenecientes al área de 

educación registran las menores puntuaciones en los insumos,  se sugiere que el 

gobierno colombiano a través del Ministerio de Educación Nacional cree incentivos 
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para que los estudiantes con un buen desempeño en sus estudios bachillerato decidan 

ingresar en y estudiar programas académicos relacionados con la educación. Esto es de 

gran importancia porque a los futuros profesionales en esta área de conocimiento les  

corresponde la formación académica (en primaria y bachillerato) de los futuros 

estudiantes universitarios.  
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Anexo 3.A: Resultado modelo de eficiencia universidades públicas. 

Nota: Elaboración propia. 

 Componente 

de 

ineficiencia 

promedio Desviación 

Estandar 

Mínimo Máximo Primer 

cuartil 

Segundo 

cuartil 

Tercer 

cuartil 

 ET, 𝛼 ´´ 1,0275 0,3008 0,7451 10,5401 0,9812 1,0222 1,0683 

Administración 

y afines   
EE, 𝛼 ´ 1,0239 0,0456 1,0074 1,2981 1,0165 1,0230 1,0273 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0035 0,2944 0,0911 10,4856 0,9538 1,0037 1,0566 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0041 0,6692 0,7732 1,3004 0,9648 0,9974 1,0400 

Arquitectura EE, 𝛼 ´ 1,0107 0,0490 0,8805 1,2531 0,9896 1,0000 1,0280 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9935 0,0804 0,7704 1,2906 0,9468 0,9941 1,0385 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0108 0,3557 0,8239 10,0600 0,9649 1,0029 1,0487 

Bella artes y 

diseño 
EE, 𝛼 ´ 1,0153 0,3349 0,8861 9,6000 0,9931 1,0000 1,0275 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9956 0,36588 0,1024 10,2206 0,9435 1,0000 1,0483 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0533 0,0837 0,8069 1,3928 0,9994 1,0483 1,1085 

C. 

Agropecuarias 

 

EE, 𝛼 ´ 1,0351 0,0626 0,8734 1,3597 0,9971 1,0178 1,0707 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0176 0,1006 0,7236 1,5032 0,9573 1,0893 1,0893 

         

 ET, 𝛼 ´´ 0,9869 0,0676 0,7741 1,4361 0,9494 0,9832 1,0253 

C. Naturales y 

exactas 
EE, 𝛼 ´ 1,0029 0,0468 0,8225 1,3373 0,9846 0,9997 1,0185 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9840 0,0810 0,7101 1,4338 0,9387 0,9808 1,0297 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0078 0,2321 0,8127 9,9396 0,9634 1,0017 1,0486 

Ciencias sociales EE, 𝛼 ´ 1,0137 0,1892 0,8705 8,38720 0,9903 1,0000 1,0306 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9942 0,0814 0,6826 1,4866 0,9466 0,9964 1,0435 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0196 0,4344 0,8324 9,9675 0,9781 1,0082 1,0531 

Comunicación y 

periodismo 
EE, 𝛼 ´ 1,0209 0,4421 0,9007 10,1835 0,9958 1,0000 1,0332 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9987 0,4517 0,1021 10,2283 0,9583 1,0000 1,0141 
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 Continuación. Anexo 3.A: Resultados modelo eficiencia universidades públicas. 

Nota: Elaboración propia 

 

 Componente 

de 

ineficiencia 

promedio Desviación 

Estandar 

Mínimo Máximo Primer 

cuartil 

Segundo 

cuartil 

Tercer 

cuartil 

 ET, 𝛼 ´´ 1,0237 0,2014 0,7865 10,1565 0,9795 1,0173 1,0656 

Contaduría 

afines 
EE, 𝛼 ´ 1,0187 0,0191 0,8063 9,9575 0,9937 1,0000 1,0398 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0049 0,2011 0,1077 9,7801 0,9550 1,0057 1,0596 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0264 0,3782 0,8331 10,2584 0,9813 1,0117 1,0635 

Derecho  EE, 𝛼 ´ 1,0246 0,3305 0,8819 9,4931 0,9975 1,0000 1,0451 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0017 0,3751 0,0924 10,3600 0,9517 1,0003 1,0539 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0011 0,0661 0,7774 1,3485 0,9620 0,9974 1,0378 

Economía EE, 𝛼 ´ 1,0112 0,0437 0,8755 1,2958 0,9929 1,0000 1,0213 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9900 0,0752 0,6943 1,3488 0,9440 0,9928 1,0380 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0225 0,3121 0,7497 11,0352 0,9712 1,0162 1,0676 

Educación EE, 𝛼 ´ 1,0228 0,3001 0,7824 10,7745 0,9886 1,0061 1,0520 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9997 0,3059 0,0990 11,7805 0,9440 0,9997 1,0596 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0226 0,0685 0,8266 1,5615 0,9817 1,0196 1,0614 

Enfermería EE, 𝛼 ´ 1,0132 0,0469 0,8824 1,5245 0,9942 1,0000 1,0295 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0093 0,0799 0,7422 1,6233 0,9639 1,0087 1,0597 

         

 ET, 𝛼 ´´ 0,9988 0,4294 0,7202 9,7587 0,9527 0,9933 1,0357 

Humanidades EE, 𝛼 ´ 1,0116 0,4112 0,8288 9,4459 0,9821 0,9989 1,0287 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9873 0,3650 0,1027 8,2972 0,9397 0,9920 1,0423 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1.0430 0,3162 0,8008 11,6860 0,9908 1,0345 1,0863 

Ingeniería y 

afines 
EE, 𝛼 ´ 1,0355 0,3141 0,8198 11,3957 0,9970 1,0182 1,0664 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0073 0,3190 0,0866 11,9860 0,9487 1,0081 1,0703 
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Continuacion. Anexo 3.A: Resultados modelo, eficiencia universidades públicas. 

 Componente 

de 

ineficiencia 

promedio Desviación 

Estandar  

Mínimo Máximo  Primer 

cuartil 

Segundo 

cuartil 

Tercer 

cuartil 

 ET, 𝛼 ´´ 1,0028 0,0655 0,8064 1,3238 0,9648 0,9998 1,0419 

Medicina EE, 𝛼 ´ 1,0103 0,0506 0,8626 1,3476 0,9897 1,0000 1,0262 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9925 0,0830 0,6668 1,3265 0,9441 0,9951 1,0437 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0056 0,0648 0,8203 1,3856 0,9686 1,0000 1,0486 

Sicología EE, 𝛼 ´ 1,0077 0,0480 0,8379 1,3496 0,9888 1,0000 1,0254 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9979 0,0806 0,7595 1,3466 0,9517 0,9974 1,0525 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0220 0,0679 0,7672 1,4066 0,9833 1,0174 1,0662 

Salud  EE, 𝛼 ´ 1,0200 0,0518 0,8623 1,3861 0,9959 1,0000 1,0400 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0019 0,0806 0,7005 1,4066 0,9531 1,0027 1,0560 

Nota: Elaboración propia  
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Anexo 3.B: Resultados modelo de eficiencia universidades privada.  

 Componente 

de 

ineficiencia 

Media 

geometrica 

Desviación 

Estandar 

Mínimo Máximo Primer 

cuartil 

Segundo 

cuartil 

Tercer 

cuartil 

 ET, 𝛼 ´´ 1,0307 0,2991 0,7376 10,7848 0,9831 1,0254 1,07243 

Administración 

y afines   
EE, 𝛼 ´ 1,0272 0,2964 0,7718 10,6572 0,9948 1,0065 1,0532 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0034 0,3045 0,0994 11,3829 0,9494 1,0044 1,0636 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0474 0,3657 0,7642 11,8482 0,9874 1,0380 1,0978 

Arquitectura EE, 𝛼 ´ 1,0088 0,2332 0,7714 10,1508 0,9832 0,9998 1,0250 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0382 0,3683 0,1049 11,8481 0,9812 1,0351 1,0926 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0150 0,3272 0,7562 11,7102 0,9695 1,0081 1,0534 

Bella artes y 

diseño 
EE, 𝛼 ´ 1,0210 0,3211 0,7918 12,0101 0,9900 1,0000 1,0458 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9941 0,3293 0,0844 11,5679 0,9418 0,9961 1,0494 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0029 0,0647 0,7716 1,3600 0,9665 0,9972 1,0345 

C. 

Agropecuarias 

 

EE, 𝛼 ´ 1,0081 0.0468 0,8219 1,3022 0,9890 1,0000 1,0214 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9948 0,0782 0,6867 1,3684 0,9492 0,9925 1,0406 

         

 ET, 𝛼 ´´ 0,9884 0,0605 0,8104 1,2431 0,9584 0,9895 1,0204 

C. Naturales y 

exactas 
EE, 𝛼 ´ 1,0021 0,0499 0,8412 1,2720 0,9816 0,9996 1,0163 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9863 0,0767 0,7527 1,2834 0,9494 0,9852 1,0306 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0010 0,2431 0,7854 10,4082 0,9543 0,9989 1,0427 

Ciencias sociales EE, 𝛼 ´ 1,0148 0,2327 0,8296 10,1815 0,9867 1,0000 1,0370 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9864 0,2417 0,0952 10,0494 0,9308 0,9877 1,0426 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0077 0,3004 0,7099 10,4760 0,9618 1,0023 1,0460 

Comunicación y 

periodismo 
EE, 𝛼 ´ 1,0112 0,2988 0,1773 10,4364 0,9814 1,0000 1,0352 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9965 0,2977 0,0965 10,1879 0,9421 0,9967 1,0537 

Nota: Elaboración propia 
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Continuacion.  Anexo 3.B: Resultados modelo, eficiencia universidades privadas. 

 Componente 

de 

ineficiencia 

promedio Desviación 

Estandar 

Mínimo Máximo Primer 

cuartil 

Segundo 

cuartil 

Tercer 

cuartil 

 ET, 𝛼 ´´ 1,0291 0,2380 0,7986 9,8156 0,9831 1,0242 1,0728 

Contaduría 

afines 
EE, 𝛼 ´ 1,0222 0,2348 0,8762 10,0089 0,9955 1,0000 1,0460 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0068 0,2341 0,1073 9,6526 0,9558 1,0074 1,0641 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0237 0,1988 0,7633 10,3152 0,9773 1,0184 1,0684 

Derecho  EE, 𝛼 ´ 1,0236 0,1882 0,8318 10,0632 0,9947 1,0024 1,0511 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0001 0,2013 0,1007 10,2913 0,9483 1,0007 1,0561 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1.0000 0,0695 0,7735 1,5107 0,9601 0,9977 1,0382 

Economía EE, 𝛼 ´ 1,0101 0,0494 0,8523 1,4939 0,9901 1,0000 1,0247 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9900 0,0827 0,6185 1,5107 0,9464 0,9913 1,0367 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0244 0,0699 0,7665 1,3766 0,9817 1,0169 1,0669 

Educación EE, 𝛼 ´ 1,0174 0,0542 0,8575 1,3424 0,9941 1,0000 1,0368 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0069 0,0862 0,6750 1,4293 0,9575 1,0105 1,0621 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0164 0,2427 0,7735 10,4842 0,9735 1,0101 1,0542 

Enfermería EE, 𝛼 ´ 1,0169 0,2070 0,8605 9,1635 0,9928 1,0000 1,0351 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9996 0,2483 0,1230 10,4927 0,9501 0,9968 1,0514 

         

 ET, 𝛼 ´´ 0,9879 0,0664 0,7686 1,2229 0,9466 0,9913 1,0286 

Humanidades EE, 𝛼 ´ 1,0030 0,0545 0,8292 1,2553 0,9848 1,0000 1,0215 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9850 0,0873 0,7585 1,2976 0,9350 0,9852 1,0333 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0349 0,3413 0,7480 11,1379 0,9858 1,0288 1,0782 

Ingeniería EE, 𝛼 ´ 1,0319 0,3373 0,7978 10,8210 0,9974 1,0111 1,0593 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0029 0,3414 0,0884 11,2085 0,9488 1,0060 1,0623 

Nota: Elaboración propia 
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Continuacion. Anexo 3.B: Resultados modelo, eficiencia universidades privadas. 

 Componente 

de 

ineficiencia 

promedio Desviación 

Estandar 

Mínimo Máximo Primer 

cuartil 

Segundo 

cuartil 

Tercer 

cuartil 

 ET, 𝛼 ´´ 1,0061 0,2415 0,7661 9,6111 0,9620 1,0008 1,0441 

Medicina EE, 𝛼 ´ 1,0128 0,2458 0,8578 10,1926 0,9879 1,0000 1,0330 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9933 0,2493 0,0891 9,6470 0,9429 0,9953 1,0470 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0091 0,2281 0,7847 10,1145 0,9679 1,0054 1,0476 

Sicología EE, 𝛼 ´ 1,0111 0,2258 0,7948 10,1384 0,9875 1,0000 1,0313 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
0,9980 0,2327 0,0945 10,0808 0,9505 0,9995 1,0498 

         

 ET, 𝛼 ´´ 1,0172 0,1904 0,7154 10,9452 0,9767 1,0142 1,0555 

Salud  EE, 𝛼 ´ 1,0168 0,1866 0,8322 10,9942 0,9936 1,0000 1,0351 

 
EU, 

𝛼´´

𝛼´  
1,0003 0,1980 0,1040 11,0739 0,9545 1,0030 1,0506 

Nota: Elaboración propia 
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Anexo 3.C: Grupos de referencia y programas académicos  

 

 

Grupos de referencia   Programas académicos  

 

 

 

Bellas artes diseño  

Diseño industrial  

Diseño grafico   

Música   

Artes plásticas   

Diseño de modas   

Bellas artes  

Afines   

 

 

Ciencias naturales y exactas  

Estadísticas   

Geología   

Microbiología   

Ecología   

Afines   

   

 

 

 

Ciencias sociales  

Trabajo social   

Sociología   

Antropología   

Ciencia política   

Relaciones internacionales   

Geografía   

Afines   

   

 

 

 

 

 

Humanidades  

Filosofía   

Historia   

Teología   

Literatura   

Filosofía y letras    

Traducción simultanea   

Español y filología clásica   

Lenguas modernas   

Afines   

 

Derecho  

Derecho   

Criminalística   

Afines   

   

 

 

 

Comunicación periodismo y 

publicidad  

Comunicación social   

Mercadeo y publicidad   

Comunicación social y periodismo  

Publicidad   

Ciencias de la información y la documentación  

Afines   

   

 Administración de empresas  

Administración y afines  Comercio internacional   

 Negocios internacionales   

 Mercadeo   

 Administración de negocios internacionales  

 Administración de hotelería y turismo  

 Afines   
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Continuación. Anexo  3.C: Grupos de referencia y programas académicos  

 

 

 

Educación  

Licenciatura en educación preescolar  

Licenciatura en educación básica con énfasis en ciencia naturales y 

educación ambiental   

Licenciatura en pedagogía infantil  

Licenciatura en educación básica con énfasis en ciencia sociales  

Licenciatura en matemática y física  

Licenciatura en español y literatura  

    

Arquitectura  Arquitectura    

afines   

    

 Ingeniera de sistemas    

 

 

 

 

 

Ingeniería  

Ingeniera industrial   

Ingeniera electrónica    

Ingeniera civil    

Ingeniera mecánica    

Ingeniera ambiental    

Ingeniera eléctrica    

Ingeniera agroindustrial  

Ingeniera agronómica    

Ingeniera química    

Afines    

    

 

 

 

 

 

Salud  

Odontología    

Fisioterapia    

Fonoaudiología    

Instrumentación quirúrgica  

Terapia ocupacional    

Nutrición y dietética    

Salud ocupacional    

Bacteriología    

Optometría    

Química farmacéutica   

Afines    

    

Medicina  Medicina    

    

Economía  Economía    

    

Contaduría  Contaduría pública y afines 

    

Psicología  Psicología    

    

Enfermería  Enfermería    
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CAPÍTULO 4.  CONCLUSIONES GENERALES.  

 

Al ser la educación superior asimilada a una gran industria se consideró en esta tesis 

doctoral analizar su demanda (oferta de insumos), las políticas de admisión (selección 

de insumos o factores) y el valor que las instituciones agregan a los estudiantes 

(eficiencia productiva) en Colombia.  

Las políticas de admisión son el mecanismo a través del cual las instituciones de 

educación superior seleccionan sus estudiantes (insumos) y el análisis de sus efectos en 

los potenciales demandantes es de gran valor, puesto que permite identificar posibles 

desigualdades derivadas de las políticas. De igual forma, al estar la demanda de 

educación superior determinada tanto por la demanda de los residentes, como la de los 

no residentes se decidió realizar un análisis tanto de manera agregada como desagregada 

con el fin de identificar diferencias entre los tipos de demanda. La implantación de la 

evaluación de los futuros profesionales a través de la prueba “saber Pro” y la utilización 

de los enfoques de orden m y el de metafrontera permitió separar la eficiencia 

correspondiente a los propios estudiantes y la correspondiente (valor agregado) a las 

instituciones de educación superior.  

Con los tres primeros capítulos de este estudio se provee información acerca del 

mercado de la educación universitaria en Colombia. Generalmente, los estudios de la 

educación universitaria en el país se han realizado de forma parcial. Esto es, se han 

centrado en aspectos particulares del proceso, en especial en la demanda. El presente 

análisis constituye el primer intento de realizar un análisis completo del mercado de la 

educación universitaria en Colombia. 

En el primer capítulo, a través de la técnica de los modelos logit multinivel se estimaron 

tres modelos de admisión para igual número de universidades. Cada una de las 

universidades utiliza una política de admisión diferente para seleccionar sus nuevos 

estudiantes. Se encontró que, en general, las políticas universitarias conceden cierta 

ventaja a los estudiantes egresados de colegios privados en los procesos de admisión 

universitaria. De acuerdo con la teoría, la ventaja de los egresados de colegios privados 

en los procesos de admisión universitaria es consecuencia de la capacidad de pago 
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familiar. Dicha capacidad permite a estos estudiantes afrontar los costos asociados a 

cursos de preparación de pruebas estandarizadas y de admisión. Se encontró también 

que en Colombia no existe diferencia de género en relación al estudio de programas 

académicos asociados a las ciencias exactas. 

Se observa también en el análisis de las políticas de admisión que los precios de las 

matrículas de las universidades privadas constituyen una barrera relacionada con el 

coste de acceso (Kilgore, 2009), lo cual restringe el acceso a este tipo de instituciones 

de estudiantes competentes, pero de bajo recursos. 

Que a pesar de que la teoría predice que las universidades de elite experimentan una 

gran demanda de plazas, en Colombia en el caso de las universidades privadas esto no 

se cumple porque los aspirantes se autoseleccionan. Esta autoselección obedece a las 

altas puntuaciones en los resultados de la “prueba saber pro” que exigen este tipo de 

insituciones. Por lo tanto, los estudiantes no aplican si consideran que no tienen 

posibilidades de admisión dada la puntuación obtenida en las pruebas.   

En general, las políticas de admisión conceden ventajas a los egresados de los colegios 

públicos que hacen necesario el diseño de mecanismos que garanticen el acceso a la 

educación universitaria de los estudiantes pertenecientes a grupos desfavorecidos o de 

más bajos recursos.   

En el segundo capítulo, a través de la técnica de datos de panel se estimó la demanda de 

educación universitaria pública y privada de los residentes y no residentes. Para la 

demanda de educación pública se encontró que los residentes son más sensibles al 

propio precio de la educación que los no residentes. Dicho comportamiento puede estar 

explicado en gran medida por la oferta limitada de algunos programas académicos en 

algunas regiones, los costes directos y los costes de transacción asociados a estudiar en 

una institución privada. Para la demanda de educación universitaria privada tanto de los 

residentes como de los no residentes se determinó que la demanda es elástica respecto al 

precio de la educación alternativa, pero con signo negativo. De acuerdo con Curs y 

Singell (2002), en el caso de la educación universitaria este resultado muestra las 

diferencias existentes entre los precios de las matriculas públicas y las privadas. Dadas 

las diferencias en las matrículas, los demandantes de educación privada estarían 

dispuestos a asumir los costes de la educación pública si pudieran acceder a ella.  
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En el caso de la demanda de educación universitaria privada por parte de los no 

residente, se encontró que la elección de cursar estudios universitarios en regiones 

diferentes al lugar de residencia está supeditada en gran medida al hecho de que los no 

residente no alcanzan a obtener la puntuación mínima requerida por las universidades de 

su región, por lo tanto, se ven en la necesidad de aplicar a instituciones ubicadas en 

otras regiones. 

En el tercer capítulo, con datos a nivel del alumno y utilizando como herramienta 

metodológica la combinación de la técnica de “orden m” con el concepto de 

metafrontera, se desagregó la eficiencia total del estudiante en las competencias 

genéricas en razonamiento cuantitativo, lectura crítica y comunicación escrita que se 

evalúan en la “prueba saber pro” correspondiente al 2014, en la parte atribuible al 

propio estudiante y la parte atribuible a la universidad.  

Se encontró que la mayor parte de la ineficiencia de los estudiantes en la evaluación de 

las competencias genéricas en la prueba estandarizada “saber pro” es atribuible al 

propio estudiante y que los estudiantes pueden mejorar su desempeño en la prueba 

estandarizada si se implican más en la misma.  

Otro resultado de interés es que los estudiantes pertenecientes a los grupos de referencia 

de ciencias naturales tanto del sector universitario público como del privado, a pesar de 

no contar con la mayor puntuación en los insumos, tienen el mejor desempeño en 

cuanto a la eficiencia global, lo que muestra un mayor valor agregado de los programas 

académicos que conforman este grupo de referencia.  

A pesar de que en general se encontró que la mayor parte de la ineficiencia de los 

estudiantes en la evaluación de la prueba “saber pro” corresponde a los propios 

estudiantes, el resultado de eficiencia encontrado para el grupo de referencia de ciencias 

naturales tanto en el sector universitario público como en el privado podría estar 

mostrando cierta ineficiencia de los programas académicos pertenecientes al resto de 

grupos de referencia en el estudio.   

Dado los resultados encontrados en el estudio en cuanto a la desventaja que enfrentan 

los egresados de colegios públicos en la admisión universitaria, se sugiere que las 

universidades públicas deberían asignar una cuota de las plazas ofertadas a los 

egresados de colegios públicos en función a su desempeño en las pruebas de admisión 
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y/o en las pruebas estandarizadas con el fin de garantizar el acceso e inclusión a la 

educación universitaria a este segmento de la población. 

Como los estudiantes de los programas académicos pertenecientes al área de educación 

registran las menores puntuaciones en los insumos, se sugiere que el gobierno 

colombiano a través del Ministerio de Educación Nacional cree incentivos para que los 

estudiantes con un buen desempeño en sus estudios de bachillerato decidan ingresar en 

programas académicos relacionados con la educación. Esto es de gran importancia 

porque a los futuros profesionales en esta área de conocimiento les corresponde la 

formación académica (en primaria y bachillerato) de los futuros estudiantes 

universitarios.  

 

 

 


