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RESUMEN

Este articulo determina el valor agregado para las instituciones de educacion superior (IES) de nivel de
pregrado y formacion universitaria, en términos de las competencias genéricas en Colombia, en el pe-
riodo 2012-2016. Metodoldgicamente se estiman modelos econométricos multinivel, con bases de datos
longitudinales correspondientes a pruebas estandarizadas. Los resultados indican que las IES privadas
aportan un mayor valor agregado que las IES oficiales en razonamiento cuantitativo, independientemen-
te si son acreditadas o no, sobre todo en el periodo 2014-2016; en el caso de lectura critica, no existen
diferencias significativas en el valor agregado aportado por distintas IES.
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Valor agregado e as competéncias genéricas dos estudantes de educagao superior na Colombia

RESUMO

Este artigo determina o valor agregado para as institui¢oes de educagdo superior (IES) de nivel de gra-
duacdo e formagdo universitaria, em termos das competéncias genéricas na Colombia, no periodo de
2012-2016. Metodologicamente se estimam modelos econométricos multinivel, com bases de dados lon-
gitudinais correspondentes a provas estandardizadas. Os resultados indicam que as IES privadas apor-
tam um maior valor agregado que as IES oficiais em raciocinio quantitativo, independentemente se sao
credenciadas ou ndo, sobretudo no periodo 2014-2016; no caso de leitura critica, nao existem diferencas
significativas no valor agregado obtido por diferentes IES.

Palavras chave: educacao superior, qualidade da educagao, competéncias genéricas, Colémbia.

Added value and generic competencies of higher education students in Colombia

ABSTRACT

This article determines the added value for higher education institutions (HEIs) at the undergraduate
and university level, in terms of generic competencies in Colombia during the period between 2012 and
2016. To do so, the methodological approach includes multilevel econometric models with longitudinal
databases corresponding to standardized tests. The results show that private HEIs provide greater added
value than official HEIs about quantitative reasoning, regardless of whether they are accredited or not,
especially during the period 2014-2016; however, with regard to critical reading, there are no significant
differences in the added value provided by different HEISs.

Key words: higher education, quality of education, generic competencies, Colombia.
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Introduccion

Abordar el valor agregado para las instituciones de
educacion superior (IES) de nivel de pregrado y for-
macion universitaria, en términos de las competencias
genéricas en Colombia, de 2012 a 2016, es una opor-
tunidad para indagar en su particular subjetividad,
en sus problematicas, en sus ideas y en sus contextos.
¢Desde donde partir? Esta tarea es casi infinita, implica
Investigar textos, autores y temas que permitan no solo
la reflexion sobre el valor agregado para las IES, sino
también para el nivel de pregrado y formacion univer-
sitaria, en términos de las competencias genéricas en
Colombia. ¢Como hacerlo? Como investigadores del
doctorado en Educacion y Sociedad de la Universidad
de la Salle (Bogotd), comprendimos que esta tematica
en Colombia abre un relevante e inmenso campo, pla-
gado de rutas y miradas analiticas y dispone, como una
medida en el marco de la calidad de la educaciéon su-
perior, la evaluacion externa del aprendizaje utilizando
los resultados de las pruebas estandarizadas correspon-
dientes al examen de Estado denominado Saber Pro,
desde la expedicion del Decreto 3963 de 20009.

Se ha evidenciado que los indicadores elabora-
dos con los promedios simples de estos resultados se
encuentran sesgados, porque no se identifica solo el
aporte de la IES, sino que se incluyen factores asocia-
dos no académicos y los conocimientos previos que
pueda tener cada estudiante correspondiente a los
niveles de educacién anteriores, los cuales influyen
de alguna manera en el logro académico (Meyer,
1994; Sammons, Hillman y Mortimore, 1995; Mar-
tinez, Gaviria y Castro, 2009).

El valor agregado es entendido como la contribu-
cion de las instituciones educativas o los profesores al
progreso académico neto de los estudiantes, una vez
eliminada la influencia de otros factores ajenos a la ins-
titucién, como los conocimientos académicos previos,
las caracteristicas familiares y los entornos sociales y
econémicos que puedan contribuir a ese progreso.
(Meyer, 1997; McCaffrey et al., 2004; Raudenbush,
2004; Braun, 2005; Kim y Lalancette, 2013).
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Considerando la inexactitud de las mediciones de
la calidad de la educacion superior a través del cal-
culo de los promedios de los resultados correspon-
dientes a las pruebas estandarizadas, este articulo
tiene como objetivo determinar el valor agregado
para las IES de nivel de pregrado y formacién uni-
versitaria, en términos de las competencias genéri-
cas en Colombia, en el periodo 2012 — 2016.

Metodolbgicamente, la informacion secundaria
fue tomada de las bases de datos longitudinales co-
rrespondientes a las pruebas estandarizadas Saber
11 y Saber Pro publicadas por el Instituto Colom-
biano para la Evaluacién de la Educacion (ICFES),
a partir de la cual se estimaron 40 modelos econo-
métricos multinivel, para identificar el valor agre-
gado. Para cumplir con el objetivo, y después de
intensos debates, creamos un dispositivo tedrico y
metodologico para analizar e interpretar el feno-
meno valor agregado que permita ser aplicado en
otras IES; asi, trazamos los siguientes ejes: 1) Mode-
los de valor agregado, 2) Relacién entre las compe-
tencias genéricas y el valor agregado aportado por
las IES, 3) Metodologia de estimacion y 4) Analisis
de los resultados.

Modelos de Valor Agregado

Meyer (1997) ha propuesto dos indicadores de valor
agregado, uno de rendimiento total institucional,
definido por Willms y Raudenbush (1989) como tipo
A, que es el adecuado para efectos de seleccion del
colegio o centro educativo (Machin, 2008) y otro de
rendimiento intrinseco, apropiado para efectos de
rendicion de cuentas porque incluye los componen-
tes del rendimiento escolar a nivel institucional que
son externos a los colegios. Willms y Raudenbush
(1989) denominan a este altimo tipo B, el cual sera
calculado en este articulo.

Con las propuestas iniciales y especificaciones
de modelos de valor agregado de Willms y Rau-
denbush (1989), Longford (1993), Raudenbush y
Willms (1995), Goldstein y Spiegelhalter (1996) y
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Meyer (1997), se han disenado y estimado especi-
ficaciones de modelos principalmente en Estados
Unidos, Reino Unido, Espana, Australia, Polo-
nia, Bélgica, Dinamarca, Noruega, Portugal, Sue-
cia, Francia, México, Brasil y Chile en el contexto
internacional, para monitorear los rendimientos
educativos y para la evaluacion de instituciones edu-
cativas y profesores, de los cuales se puede encontrar
un resumen en OCDE (2011). En menor medida se
han estimado modelos de valor agregado correspon-
dientes a jurisdicciones territoriales, como la realiza-
da por Brasignton y Haurin (2006).

En Estados Unidos, los modelos de valor agregado
han sido utilizados desde 1991 en colegios, distritos
y estados (Ford y Rice, 2015). Vale la pena destacar
los desarrollados en el estado de Tenesse y en las ciu-
dades de Dallas y Chicago (Martinez, 2009). El apli-
cado en el estado de Tenesse ha sido denominado
como FEducation Value-Added Assessment System (EVAAS)
y ha sido el mas analizado en la literatura (entre otros
por Mccaflrey, Lockwood, Koretz, Louis, Hamilton
y Kirby, 2004; Braun y Wainer, 2007, y Amrein-
Bearsley, 2008). Este modelo pertenece a la familia
de los efectos mixtos multivariantes y es muy eficien-
te considerando que utiliza toda la informacién para
una cohorte de estudiantes en un periodo de cinco
anos. El desarrollado para evaluar a los colegios en la
ciudad de Dallas utiliza ecuaciones lineales jerarqui-
cas considerando datos longitudinales. En Webster
(2005) se puede encontrar una descripcion del mo-
delo utilizado. El modelo denominado “Productivi-
dad” en los colegios ptblicos de Chicago considera
la evaluacion de las competencias de lectura y mate-
maticas de estudiantes correspondientes a los cursos
entre segundo y octavo. Con datos longitudinales
incorpora medidas de movilidad, es decir, cuando
los estudiantes se cambian de colegio (Ponisciak y
Bryk, 2005).

Posteriormente, la Organizacion Econémica
para la Cooperaciéon y Desarrollo (OCDE, 2008)
publicé la forma como algunos paises europeos han
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incorporado la metodologia de valor agregado en sus
sistemas educacionales para la formulacion de politi-
ca publica con el objetivo de fortalecer el ambiente de
aprendizaje y las estrategias de ensefianza al interior
de las escuelas y universidades. Asi mismo, la OCDE
propuso en 2008 la medicion a nivel internacional
de los aprendizajes de competencias genéricas en la
educacion terciaria con el disefio de la prueba As-
sessment of Higher Education Learning Outcomes (AHELO).
Esta prueba tendria como objetivo complementar las
evaluaciones institucionales de cada universidad pro-
porcionando una evaluaciéon directa de resultados
de aprendizaje correspondiente al valor agregado
aportado a los estudiantes, para permitir a las insti-
tuciones comparar el rendimiento de sus estudiantes
frente a otros pares a nivel global, como parte de sus
esfuerzos de mejora. En otros términos, seria la prue-
ba PISA aplicada a la educacién superior.

Estudios recientes muestran algunos diversos en-
foques para el modelamiento del valor agregado,
como Timmermans, Doolaard y Wolf (2011), los
cuales identifican cinco tipos de estimacién de va-
lor agregado para unas escuelas secundarias en Ho-
landa. Por otro lado, Braun, Chudowsky y Koenig
(2010), usando datos para EUA infieren que uno de
los problemas mas importantes para utilizar los mo-
delos de valor agregado consiste en la endogeneidad
producida por no controlar la asignaciéon no aleato-
ria, que es una practica comun en la distribuciéon de
los colegios. En este sentido, se tienen dos soluciones,
por un lado, Hanchane y Mostafa (2012) analizan
los problemas de endogeneidad en la estimacién
multinivel usando una funciéon de producciéon edu-
cativa, y Manzi, San Martin y Van Bellegem (2014)
proponen el uso de variables instrumentales.

Kim y Lalancette (2013) proponen cuatro dis-
tintas metodologias para calcular el valor agrega-
do: a) modelos estimados por minimos cuadrados
ordinarios, b) modelos con efectos fijos y aleatorios,
¢) modelos con curva de crecimiento y d) modelos

multivariados con efectos aleatorios.
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A nivel latinoamericano, Brasil, Chile, México y
Colombia han presentado resultados de estimacio-
nes de valor agregado para colegios y universidades.
Brasil utiliza el Examen Nacional de Ensefianza
Media (ENEM), que tiene en cuenta las notas de
la educacién secundaria para solicitar plazas en la
universidad, y con esta informacién se estiman mo-
delos de valor agregado (Travitzki, Calero y Boto,
2014). Chile utiliza la informacion censal disponi-
ble en el instrumento del Sistema de Medicion de la
Calidad de la Educacion (SIMCE), para evaluar el
efecto escuela en el nivel basico y secundario (Ca-
rrasco y San Martin, 2012; San Martin y Carrasco,
2012; Canales y Maldonado, 2018). Por su parte, en
Meéxico se usa el Examen Nacional de Ingreso a la
Educacion Superior (EXANI-II) y el Examen para
el Egreso de Técnico Superior Universitario- Siste-
mas Informaticos (EGETSU-SI) del Centro Nacional
de Evaluacién para la Educaciéon Superior (CENE-
VAL) para estimar modelos de valor agregado en la
educaciéon superior (Hernandez, Vadillo y Rivera,
2008; OCDE, 2011).

De la revision de los antecedentes se podria afir-
mar que los estudios de valor agregado desarrolla-
dos con informacién de Estados Unidos, Inglaterra,
Chile y México han sido elaborados para el nivel de
educacién secundaria.

En Colombia, a partir de la informacién reporta-
da por el Segundo Estudio Regional Comparativo y
Explicativo (SERCE) y el ICFES, con un panel de da-
tos construido con la informacién académica corres-
pondiente a la prueba Saber 11 y Saber Pro, se han
elaborado varias investigaciones alrededor del valor
agregado para la educaciéon superior. Inicialmente,
Rodriguez y Murillo (2011) estiman una magnitud
del efecto escolar para Colombia a partir de los da-
tos del SERCE para el nivel primario. El resto de las
investigaciones utilizan datos del ICFES. Saavedra y
Saavedra (2011) utilizaron datos pilotos del ICFES v,
Bogoya y Bogoya (2013) utilizaron informacién sélo
para el programa de Administraciéon de Empresas
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para estimar el valor agregado; porque las bases de
datos longitudinales correspondiente a todos los pro-
gramas estuvieron disponibles desde 2013.
Posteriormente y utilizando toda la informacion
longitudinal que publica el ICFES, se han publicado
varios estudios que estiman el valor agregado de la
educacién superior en Golombia con distintas meto-
dologias (ICFES, 2014; Rodriguez, 2015; Shavelson
et al., 2016; Rodriguez y Lopez, 2016; Munoz, 2016;
Bogoya, Bogoya y Pefuela, 2017). Estas publicacio-
nes no han considerado en sus estimaciones todo el
periodo 2012 — 2016, intervalo de anos que se con-
templa en este articulo, de acuerdo con una especifi-
cacion de Machin (2008), la cual considera controles
con base al tiempo. Adicionalmente, a nivel externo
se han desarrollado modelos de valor agregado para
el nivel secundario, lo que significa una oportunidad
para Colombia de adelantar estudios para el nivel

superior.

Relacion entre las competencias genéricas y
el valor agregado aportado por las IEs
La definicién de “competencia” ha sido aborda-
da desde distintos enfoques incluyendo el lenguaje
(Chomsky, 1965), el contexto educativo y el laboral.
En esta Gltima perspectiva, Klemp (1980) defini6 a
la competencia como una caracteristica subyacente
de una persona que se convierte en un rendimien-
to efectivo y/o superior en el trabajo y Parry (1996)
la defini6 como un conjunto de conocimientos,
habilidades, y actitudes que reflejan una parte im-
portante del trabajo (un rol o responsabilidad), co-
rrelacionados con el desempetio en el trabajo.
Segtn Cresp, Molina y Fernandez (2017) la for-
macioén por competencias en América Latina en la
educacion superior fue promovida como resultado
de la Declaracién de Bolonia y del proyecto Tu-
ning en Europa, desarrollado a partir de 1999. Las
competencias genéricas identifican los elementos
compartidos, comunes a todos los programas acadé-

micos; mientras que las especificas se complementan
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con las genéricas y se encuentran relacionadas con
cada campo de estudio en particular y asociadas
con distintas profesiones (Beneitone et al., 2007).

En Colombia, el ICFES (2018) a través de una
guia de orientacion ha establecido desde 2012 cin-
co médulos para evaluar las competencias genéricas
de todos los estudiantes de los programas de pre-
grado universitarios: comunicacioén escrita, lectura
critica, razonamiento cuantitativo, competencias
ciudadanas e inglés, a través de la prueba estanda-
rizada Saber Pro. Los resultados de aprendizaje en
la educacién media se evaltan de manera externa
a través del instrumento estandarizado denominado
Saber 11. Esta prueba fue establecida con el Decreto
869 de 2010, la cual contenia el ntcleo comin y el
componente flexible, desde el afio 2010 y hasta la
primera aplicacién en 2014. En el nicleo comin se
incluian las areas que, de acuerdo con la Ley Gene-
ral de Educacion de 1994 (Congreso de Colombia,
1994) y los Estandares Basicos de Competencias,
se consideran basicas y fundamentales y deben ser
presentadas por todos los estudiantes de manera
obligatoria. Estas corresponden a las competen-
cias genéricas de Lenguaje, Matematicas, Ciencias
Sociales, Filosofia, Biologia, Quimica, Fisica e In-
glés. De estas competencias se rescatan en esta
investigacion, las correspondientes a Lenguaje y
Matematica, porque son las que tienen relacién con
las competencias de Lectura Critica y Razonamien-
to Cuantitativo de la prueba Saber Pro.

La competencia de lenguaje de la prueba Saber
11 identifica las manifestaciones basicas de la com-
petencia comunicativa en la lectura, es decir, las ac-
ciones de interpretar, argumentar y proponer sobre
los contenidos conceptuales y estructurales de un
texto (ICFES, 2010). En la prueba Saber Pro se iden-
tifican tres afirmaciones que son coherentes con las

acciones descritas anteriormente, en concordancia
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con la Metodologia Basada en Evidencias descrita
en la tabla 1.

En la competencia de matematicas de la prueba
Saber 11, cada pregunta se refiere a un componente
y a una competencia. Los componentes evaluados
estan relacionados con la organizaciéon propues-
ta en los Lineamientos Curriculares y Estandares
Basicos de Competencias, y son tres: el numérico-
variacional, el geométrico-métrico y el aleatorio.
La competencia matematica se evalia a través
de tres competencias: comunicacién y representa-
ci6én, razonamiento y argumentacion, y solucion de
problemas y modelacién (ICFES, 2010). Estas com-
petencias son coherentes con las equivalentes de la
prueba Saber Pro, como se aprecia en la tabla 2.

De esta forma, en la competencia de lectura criti-
ca, la identificaciéon y el entendimiento de los textos
en la educacion superior parte de una interpretacion
de los mismos, la comprensién del texto parte de
como se articulan sus ideas y la reflexion y la eva-
luacién del contenido de un texto parte de una ac-
tuacion propositiva de una postura critica de lo que
manifiesta el autor de un texto. En la competencia
de razonamiento cuantitativo, la comprension de
informacién cuantitativa parte de la identificacion
de conceptos matematicos y el plantear soluciones
adecuadas frente a problemas de corte cuantitativo,
requiere de una modelacién, razonamiento y argu-
mentacion de eventos y situaciones problematizado-
ras en el ambito matematico.

El valor agregado que aportan las IES puede ser
establecido en cada competencia genérica de lectura
critica y razonamiento cuantitativo correspondien-
tes al nivel de educacién superior porque se puede
identificar unas relaciones de evolucién en cada una
de ellas, con respecto a las competencias de len-
guagje y matematica del nivel de educaciéon media,

respectivamente.
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Tabla 1. Afirmaciones y evidencias de las competencias genéricas de la prueba Saber Pro

Médulo

Afirmaciones

Evidencias

Lectura Critica

Identificar y entender los
contenidos locales que conforman
un texto

Entender el significado de los elementos locales que constituyen un texto

Identificar los eventos narrados de manera explicita en un texto (literario,
descriptivo, caricatura o cdmic) y los personajes involucrados

Comprender como se articulan las
partes de un texto para darle un
sentido global

Comprender la estructura formal de un texto y la funcién de sus partes

Identificar y caracterizar las diferentes voces o situaciones presentes en un texto

Comprender las relaciones entre diferentes partes o enunciados de un texto

Identificar y caracterizar las ideas o afirmaciones presentes en un texto
informativo

Identificar el tipo de relacién existente entre diferentes elementos de un texto
discontinuo

Reflexionar a partir de un texto y
evaluar su contenido

Establecer la validez e implicaciones de un enunciado de un texto
argumentativo o expositivo

Establecer relaciones entre un texto y otros textos o enunciados

Reconocer contenidos valorativos presentes en un texto

Reconocer las estrategias discursivas en un texto

Contextualizar adecuadamente un texto o la informacion contenida en él

Razonamiento cuantitativo

Comprender y transformar
la informacién cuantitativa y
esquematica presentada en
distintos formatos

Dar cuenta de las caracteristicas basicas de la informacién presentada en
diferentes formatos (como series, graficas, tablas y esquemas)

Transformar la representacion de una o mas piezas de informacion

Plantear e implementar estrategias

que lleven a soluciones adecuadas,

frente a un problema que involucre
informacion cuantitativa

Disenar planes para la solucion de problemas que involucran informacion
cuantitativa o esquematica

Ejecutar un plan de solucién para un problema que involucra informacion
cuantitativa o esquematica

Resolver un problema que involucra informacién cuantitativa o esquematica

Validar procedimientos y
estrategias matematicas
utilizadas para dar solucion
a problemas

Plantear afirmaciones que sustentan o refutan una interpretacion dada a la
informacién disponible en el marco de la solucién de un problema

Argumentar a favor o en contra de un procedimiento para resolver un
problema a la luz de criterios presentados o establecidos

Establecer la validez o pertinencia de una solucién propuesta a un problema
dado

Fuente: elaboracién propia con base a datos de ICFes (2018) .
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Tabla 2. Relacion competencias genéricas prueba Saber 11 (hasta el periodo 2014-1)

y Saber Pro

Saber Pro (Lectura critica y razonamiento

Competencias Saber 11 (Lenguaje y matemdtica ..
P ety ) cuantitativo)
Accion interpretativa: alude fundamentalmente al fenémeno de la constitucion de Identificar y entender los contenidos locales que
los diversos sentidos que circulan en los textos. conforman un texto.
Lenguaje y Accion argumentativa: busca dar explicacion de las ideas que articulan y dan Comprender cémo se articulan las partes de un

lectura critica

sentido a un texto.

texto para darle un sentido global.

Accion propositiva: se caracteriza por ser una actuacion critica, que exige la puesta
en escena de los saberes del lector, lo cual permite el planteamiento de opciones o
alternativas ante las situaciones o problematicas presentes en un texto.

Reflexionar a partir de un texto y evaluar su
contenido.

Matematica y
Razonamiento
Cuantitativo

Comunicacion y representacién: capacidad para identificar la coherencia de una
idea respecto a los conceptos matemadticos expuestos en una situacion o contexto
determinado, la capacidad de usar diferentes tipos de representacion, describir
relaciones matematicas a partir de una tabla, una grafica, una expresion simbélica
0 una situacion descrita en lenguaje natural.

Comprender y transformar la informacién
cuantitativa y esquematica presentada en
distintos formatos.

Solucion de problemas y modelacion: capacidad para plantear y resolver problemas
a partir de contextos matematicos y no matematicos, la traduccion de la realidad
a una estructura matematica, la verificacion e interpretacion de resultados a la luz
de un problema, de tal manera que se generalicen soluciones y estrategias que dan

Plantear e implementar estrategias que lleven a
soluciones adecuadas, frente a un problema que
involucre informacion cuantitativa.

solucion a nuevas situaciones.

Razonamiento y argumentacion: identificacién de diferentes estrategias y
procedimientos puestos en accion en el tratamiento de situaciones problema,
la formulacion de hipdtesis y exploracion de ejemplos y contragjemplos, la
identificacion de patrones y la generalizacién de propiedades.

Validar procedimientos y estrategias
matematicas utilizadas para dar solucion a
problemas.

Fuente: elaboracién propia con base a datos de ICFes (2010), ICFes (2018) .

Metodologia de estimacion
Los datos se encuentran organizados en una estruc-
tura de panel de datos con dos medidas para cada
estudiante, una en el periodo académico en el cual
presento la prueba Saber 11 y otra en la que presento
la prueba Saber Pro. La prueba Saber Pro puede ser
presentada por aquellos estudiantes que tienen apro-
bados al menos el 75% de los créditos de su plan de
estudios. Ambos periodos académicos estan distan-
ciados como minimo por cinco semestres. Después
de la limpieza de los datos, se disponen de 612 772
observaciones en el periodo 2012-2016.

Los modelos econométricos han sido estimados

considerando la estructura jerarquica de los modelos
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multinivel, introducidos por Lindley y Smith (1972)
y Smith (1973). Estas estructuras ofrecen una gran
flexibilidad para los investigadores en distintos cam-
pos de la ciencia (Demidenko, 2013; Brown y Pres-
cott, 2015). A nivel educativo, con esta estructura se
puede organizar a estudiantes en salones de clase,
estudiantes por profesor, clases de estudiantes en
jornadas académicas, jornadas académicas en sedes,
estudiantes por colegio, colegios en entidades terri-
toriales, estudiantes por paises, etcétera. Para esta
investigacion se ha definido que los estudiantes se
encuentran en el nivel micro y las IES en el nivel ma-
cro, en dos estructuras jerarquicas distintas, como

puede apreciarse en el grafico 1.
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Grafico 1. Estructuras jerarquicas de la investigacion

estudiante1l estudiantezl estudiante3|

Fuente: elaboracién propia con base a datos de ICFes (2016).

La medicién del valor agregado que aporta una
IES a los estudiantes se basa en la especificacion de
una funciéon de produccién educativa (Hanushek,
1979), en la cual el desempeno académico de salida o

€C:o

variable dependiente (y,,) de los estudiantes (*i”) co-

€9

rrespondiente a la IES (*7) a través del tiempo (“t”),
medido externamente con pruebas estandarizadas,
es una funciéon del desempeno académico anterior
(Xii .1)» de unas covariables o caracteristicas de los es-
tudiantes <XeStijt)’ de otras covariables o caracteristi-
cas de las IES (xies)), del valor agregado de cada IES
(Va].) y de un error aleatorio que contiene elementos
inobservables (Sij)’ como se aprecia en la ecuacién 1:

(1) yije = f(xij ¢—1 , xestyje , xies; , vay, &, )

Al valor agregado de cada IES (va), Willms y
Raudenbush (1989) lo denominan indicador Tipo
Ay Meyer (1997) lo denomina como una medida
del rendimiento escolar total. La especificacion tra-
dicional para medir el valor agregado utiliza la es-
tructura de modelos jerarquicos de mas de un nivel.

La estructura del modelo jerarquico en su nivel
micro se muestra en la ecuacién 2, en la cual (yl.jt)
corresponde al resultado de la competencia genéri-
ca de la prueba Saber Pro; (Xij .o es el resultado de
una competencia genérica similar perteneciente a
la prueba Saber 11, presentado por cada estudian-
te en el nivel educativo anterior; (XeStijtm) corres-

€9

ponde a las “n” covariables o caracteristicas de los

estudiante 4I estudiante SI

estudiante I

estudiantes que presentan la prueba Saber Pro; 3.

. . J
es el promedio de la variable de respuesta de cada
IES CCj”
el error con distribucion normal €; « (o, 02)

cuando todas las covariables son cero' y €0

(2) yije = Boj + Bajxij -1 + Zmm=1Bmjxestijem + £ donde g; ~ N(0,a7)

El nivel macro del modelo, es decir el correspon-
diente a las IES queda especificado por las ecuacio-
nes 3y 4, en la cuales B,y B, son las variables o
cfectos aleatorios. En particular, 8, es el desempefio

€CI

J
covariables del nivel macro son cero, y, es el prome-

promedio esperado en la IES cuando todas las

dio general de la competencia genérica de la prueba
Saber Pro de todas las IES; Y, es el coeficiente aleato-

9

rio de cada una de las “q” covariables a nivel de IES;

[T L]

xies, es cada una de las “q
cada IES “j;
€C_9

incluyen desde 8, hasta cada uno de los “n

covariables a nivel de
[3”. son las variables aleatorias, las que
B enla
m
ecuacion 2; y,; son los efectos promedios de cada co-
variable del nivel micro sobre el puntaje de la prue-
ba Saber Pro; y, son los coeficientes que van desde

[P 2]

I hasta “q” que acompanan a las covariables xies,
que pertenecen a cada institucion; i1, es el diferen-
cial del efecto de cada covariable del nivel micro,
y por altimo, W es el valor agregado que aporta
cada IES a sus estudiantes (va=H,) y cambia para
cada IES “j”. Las covariables del nivel macro se sue-
len representar con sus valores promedio, para tra-

tar de representar los valores agregados de cada IES.

? Por esto es importante que todas las covariables estén centradas alrededor de su promedio.
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3) ﬁﬂj =Yoo+ Zg=1 ypxiesjp + Hoj

4) ﬁrj =Yrjt+ Zg=1 yrpxiesjp + Uy

(1943

El valor agregado que aporta cada IES “j” pue-
de ser encontrado a partir de la ecuaciéon 3 como
la diferencia entre Bo,‘ y el valor esperado de y,+

- Zg=1 YrpXi€Sjp , como se especifica en la ecuacion 5:
— q :
(5) va" = ﬁOj - E(}’u + Z.p=1 ]/-pXIESjp )

En términos computacionales y operativos, se
sigue la metodologia de Doran y Lockwood (2006)
para encontrar el valor agregado en las IES. En esta
metodologia es necesario centrar las covariables del
nivel micro para lograr que el va, sea el desempeno
promedio esperado.

Para cumplir con las condiciones de la estimacién
del valor agregado, de tamafio muestral y autoselec-
cion de los participantes del nivel micro (Gamboa,
2016), en primer lugar, se eliminaron aquellas IES que
tuvieron menos de 20 estudiantes en la presentacion
de la prueba Saber Pro, por tratarse de grupos peque-
nos en los cuales no existe heterogeneidad entre los
resultados. En segundo lugar, para solucionar el pro-
blema de autoseleccion sobre todo en las IES publicas
que implementan mecanismos de seleccion (sorting),
es decir que no reciben a todos los estudiantes, sino
que realizan filtros de entrada para la admision,” se
ha construido una variable promedio del desempeiio
en las pruebas de matematicas y de lenguaje prove-
niente de la prueba Saber 11. Estas se incluyen como
covariables en el modelo a nivel macro de IES y de
esta manera se controla por las instituciones que rea-
lizan un filtro para el ingreso de sus estudiantes (Man-
zi, San Martin y Van Bellegem, 2014).

Considerando las caracteristicas de la estructu-
ra de los datos, se ha verificado el cumplimiento de
los supuestos de no endogeneidad o independencia
condicional y homocedasticidad, garantizando que
los estimadores sean insesgados y eficientes. Para
lograr estimadores insesgados, se han estimado los
modelos usando como instrumentos (Heckman y
Vytlacil, 2007) los afos de educacion de los padres de
los estudiantes. La solucién tradicional al incumpli-
miento de la homocedasticidad se ha realizado utili-
zando la estimacién con errores estandar robustos.

La especificacién de los modelos en los niveles
micro y macro, consideran las variables mostradas
en las tablas 3 y 4. La variable a nivel micro deno-
minada “promies” correspondiente al promedio de
puntaje de la prueba Saber Pro de la IES, se justi-
fica por el efecto par. Es decir, existe un efecto par
por el cual estudiantes destacados académicamente,
evidenciados por un mejor desempefio en los pun-
tajes al interior de un grupo, se comportan como
un estimulo o externalidad positiva para otros es-
tudiantes con un menor desempeno. Las relaciones
cognitivas establecidas al interior de un grupo li-
deradas por estudiantes sobresalientes constituyen
elementos positivos para el aprendizaje y desempe-
no de todo el grupo (Hanushek, Kain, Markman y
Rivkin, 2003).

Se han estimado los modelos econométricos en
el software R Core Team (2020), para los 612 772
estudiantes en todos los periodos, asi como para evi-
denciar diferencias entre periodos de aplicacion de
la prueba, es decir uno para cada afio del periodo
2012-2016, IES publicas y privadas, acreditadas® y
no acreditadas, asi como para los médulos de ra-
zonamiento cuantitativo y lectura critica; teniendo
como resultado un total de 40 modelos, con todas

las combinaciones posibles.

2 Como entrevistas o inclusive exdmenes de admisiéon que evaltian competencias genéricas con contenidos disciplinares.
% Son IES que cuentan con acreditacion institucional de alta calidad por 4, 6, 8 y 10 afos, otorgada por el Ministerio de Educacién

Nacional, a través del CNA (Consejo Nacional de Acreditacion).
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Tabla 3. Variables de respuesta y covariables en el nivel micro

Variable / Covariable | Nombre en la base de datos Descripcion
Resultado de la competencia genérica en razonamiento cuantitativo y lectura critica de la
Vit sprorc / sprolc
i prueba Saber Pro.

X0 s11ma/sl11le Resultado de la competencia genérica en matematicas y lenguaje de la prueba Saber 11.
Indicador del nivel socio econédmico de cada estudiante entre 0y 1, en el cual se incluyé el

xest,, ses estrato, los activos que posee en el hogar como computador, internet, automovil, etc. y la
ocupacién de los padres, ordenada por el mayor ingreso como salario mensual.

xest,, female Sexo del estudiante, como variable dicotoma.

xest,, edad Edad del estudiante cuando presento la prueba Saber Pro.

xest,, acargo Variable dicotoma, 1 si el estudiante tiene personas a cargo, 0 lo contrario.

xest, edmadre Afos de educacion de la madre del estudiante.

xest,, edpadre Afos de educacion del padre del estudiante.
Promedio de puntaje de la prueba Saber Pro de la IEs correspondiente al estudiante. Este

xest, promies promedio incluye todos los médulos: competencias ciudadanas, comunicacién escrita, inglés,

ijt

razonamiento cuantitativo y lectura critica.

Fuente: elaboracion propia con base a datos de ICFes (2016).

Tabla 4. Variables de respuesta y covariables en el nivel macro

Variable / Covariable | Nombre en la base de datos Descripcion
. Resultado promedio de la competencia genérica en matematicas y lenguaje de la prueba
xies, s11ma /s11le .
j Saber 11, de todos los estudiantes de cada IEs.
Indicador promedio del nivel socioeconémico de todos los estudiante entre 0y 1 de cada
ies cesm IES en cada afio, en el cual se incluyd el estrato, los activos que posee en el hogar como
j computador, internet, automovil, etcétera y la ocupacién de los padres, ordenada por el
mayor ingreso como salario mensual.
xiesj oficial Caracteristica privada / publica de cada 1es como variable dicotoma.
acreditada Caracteristica acreditada / no acreditada de cada 1Es como variable dicotoma.

xiesj

Fuente: elaboracion propia con base a datos de ICFes (2016).
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Analisis de los resultados
Los resultados son presentados de manera agrega-
da, para las IES agrupadas en cuatro tipos: 1) acredi-
tada y oficial, 2) acreditadas y privadas, 3) no acre-
ditadas y oficiales, 4) no acreditadas y privadas,
considerando su heterogeneidad, en cuanto a finan-
ciacion, seleccion de estudiantes, acreditacion de alta
calidad y recursos financieros y fisicos disponibles.

En relaciéon con las varianzas explicadas se puede
afirmar que en términos promedio, el 17.54% de la
variabilidad observada en la prueba de razonamien-
to cuantitativo se explica por la variabilidad entre
las TES; mientras que el restante 82.46% se expli-
ca por la variabilidad al interior de cada IES. En la
prucba de lectura critica, el 14.68% de la variabili-
dad observada en la prueba se explica por la variabi-
lidad entre las IES; mientras que el restante 85.32%
se explica por la variabilidad al interior de cada IES.

En la tabla 5, se presentan los resultados estan-
darizados* obtenidos con un promedio simple, de la
educacién superior a través de la prucba Saber Pro,
correspondientes a las pruebas de razonamiento
cuantitativo y lectura critica en las IES acreditadas,
oficiales y privadas. Se puede evidenciar con una
notable diferencia (significancia al 1%) que los re-
sultados promedio de los estudiantes matriculados
en las IES acreditadas oficiales son mejores que sus
pares matriculados en las IES acreditadas privadas,
de manera consistente en todo el periodo.

En el caso de las IES no acreditadas, algunos re-
sultados (sobre todo en los ultimos afios) son mejo-
res para las oficiales (mientras menos negativas sean

mejor, considerando que son nimeros menores a

cero); pero la diferencia no es tan significativa (valo-
res de probabilidad al 5% y al 10% en la diferencia
de medias) como en el caso de las IES acreditadas,
como se observa en la tabla 6.

En la tabla 7 se muestran los resultados prome-
dio estandarizados de las pruebas de Razonamiento
cuantitativo y Lectura critica en IES acreditadas y
no acreditadas. Estas Gltimas tienen una brecha en
contra de ellas, es decir, los resultados son mejores
en las IES acreditadas en las dos competencias ana-
lizadas, con unos niveles de significancia al 1% y al
5%, en la diferencia de medias.

Ahora bien, en la tabla 8, se presentan los resulta-
dos estandarizados obtenidos con un promedio sim-
ple, de la educacion media a través de la prueba Saber
11, correspondientes a las pruecbas de matematicas y
lenguaje de estudiantes que ingresan a IES acredita-
das, oficiales y privadas. Como se puede observar, las
diferencias en cada competencia antes del ingreso de
los estudiantes a la educacion superior a IES acredi-
tadas oficiales y privadas, no son notables como las
identificadas en la tabla 5, evidenciadas por unos me-
nores niveles de significancia (al 5% y al 10%) en las
prucbas de diferencia de medias, correspondiente a
los afos 2012 y 2013. En el periodo 2014 — 2016 no
existen diferencias significativas en el desemperio edu-
cativo de los estudiantes que ingresan a la educacion
superior a IES acreditadas oficiales y privadas. Esto
significaria que las IES acreditadas oficiales aportan
un mayor valor a la ensefianza de las competencias en
razonamiento cuantitativo y lectura critica, que sus
pares privadas; considerando el enfoque del prome-

dio simple en el calculo de este mayor valor.

* Los resultados son estandarizados porque las escalas de medicién no son iguales en el periodo mostrado. La estandarizacién consiste

en restar el promedio y dividir entre la desviacién estandar.
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Tabla 5. Resultados promedio estandarizados de la educacion superior correspondientes a las
pruebas de Razonamiento cuantitativo y Lectura critica en Ies acreditadas oficiales y privadas®

IES acreditadas
Tipo de IEs
Oficiales Privadas
Competencia 2012 2013 2014 2015 2016 2012 2013 2014 2015 2016
Razonamiento cuantitativo 045 043 039 0.63 0.55 0.24™** 023" 0.18™** 0.37*** 0.30"**
Lectura critica 029 027 027 0.68 0.51 0.19*** 0.27%* 0.17*+* 0.56™** 0.36™**

Fuente: elaboracion propia con base a datos de IcFes (2016).

Tabla 6. Resultados promedio estandarizados de la educacion superior correspondientes a las
pruebas de Razonamiento cuantitativo y Lectura critica en IEs no acreditadas oficiales y privadas

IES no acreditadas
Tipo de IEs
Oficiales Privadas
Competencia 2012 2013 2014 2015 2016 2012 2013 2014 2015 2016
Razonamiento cuantitativo -0.22 -0.25 -0.26 -0.16 -0.15 -0.23 -0.26 -0.31* -0271* -0.26*
Lectura critica -0.32 -032 -0.35 0.01 -0.19 -033 -0.30 -0.38 -0.01 -0.25*

Fuente: elaboracién propia con base a datos de ICFes (2016).

Tabla 7. Resultados promedio estandarizados de la educacion superior correspondientes a las
pruebas de Razonamiento cuantitativo y Lectura critica en Ies acreditadas y no acreditadas

Tipo de IEs IEs acreditadas IES no acreditadas
Competencia 2012 2013 2014 2015 2016 2012 2013 2014 2015 2016
Razonamiento cuantitativo 032 031 0.27 048 041 -0.23*** -0.26"** -0.29*** -0.19*** -0.22***
Lectura critica 022 0.24 0.21 0.62 0.42 -0.33** -037%* -0.37% -0.07*** -0.23**

Fuente: elaboracién propia con base a datos de ICFes (2016).

Tabla 8. Resultados promedio estandarizados de la educacion media correspondientes a las pruebas
de matematicas y lenguaje, de estudiantes que ingresan a IEs acreditadas oficiales y privadas

IES acreditadas
Tipo de IEs
Oficiales Privadas
Competencia 2012 2013 2014 2015 2016 2012 2013 2014 2015 2016
Matematica 0.40 0.32 0.26 0.40 0.49 0.24* 0.19** 0.22 038 047
Lenguaje 0.40 0.27 0.19 0.36 0.45 0.30** 0.19* 0.19 037 041

Fuente: elaboracion propia con base a datos de ICFes (2016).

° En las tablas 5, 6, 7, 8,9, 10, 11y 12, los asteriscos s6lo se incluyen en las columnas de las privadas e indican si existe alguna diferencia
significativa entre las medias de cada grupo con el correspondiente grupo de IES oficiales *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1.
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En la tabla 9, se presentan los resultados prome-
dio estandarizados de la educacién media corres-
pondientes a las pruebas de matematicas y lenguaje,
de estudiantes que ingresan a IES no acreditadas
oficiales y privadas. Como se puede observar, los
resultados de los estudiantes que ingresan a las IES
no acreditadas oficiales son ligeramente mayores
a los de sus pares que ingresan a las IES privadas.
Comparando con los resultados de la tabla 6, no se
podria afirmar que las IES no acreditadas oficiales
aportan un mayor valor en las competencias de ra-
zonamiento cuantitativo y lectura critica, que las
IES no acreditadas privadas, ya que reportan me-
jores resultados en la prueba Saber Pro, pero tam-
bién reciben mejores estudiantes, medido por los
resultados de la prueba Saber 11. Este ultimo com-
portamiento se explica porque realizan prucbas de
entrada y filtro al ingreso de nuevos estudiantes. En
este sentido, es necesario utilizar medidas de valor
agregado para establecer una comparacion coheren-
te con el contexto académico, social y economico de
los estudiantes.

En la tabla 10, se muestran los resultados prome-
dio estandarizados de la educacién media correspon-
dientes a las pruebas de matematicas y lenguaje de
estudiantes que ingresan a IES acreditadas y no acre-
ditadas. Como se puede observar, las IES acreditadas
reciben a estudiantes con un mejor nivel de compe-
tencias en matematicas y lenguaje, provenientes de
la educaciéon media, que sus pares no acreditadas; y
también a la luz de los resultados de la tabla 7, obtie-
nen un mejor desempeno de salida en competencias
correspondientes de razonamiento cuantitativo y lec-
tura critica. Con unas comparaciones de pruebas de
medias utilizando los promedios simples, no se podria

establecer el valor agregado en estas IES.
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En la tabla 11, se muestran los resultados del valor
agregado (estimados en la seccién anterior) de IES
acreditadas oficiales y privadas, evidenciando que
las IES acreditadas privadas ofrecen un mayor va-
lor agregado a sus estudiantes en la competencia de
razonamiento cuantitativo; mientras que en lectura
critica no se identifican diferencias significativas.

En la tabla 12, se muestran los resultados del
valor agregado de las IES no acreditadas oficiales
y privadas, evidenciando que las IES no acreditadas
privadas ofrecen un mayor valor agregado a sus estu-
diantes en la competencia de razonamiento cuanti-
tativo en el periodo comprendido entre los anos 2014
y 2016; mientras que en la competencia de lectura
critica no se identifican diferencias significativas.

A manera de resumen y en términos generales,
se podria afirmar que las IES privadas aportan
un mayor valor agregado que las IES oficiales en
la competencia de razonamiento cuantitativo, in-
dependientemente si son acreditadas o no, sobre
todo en el periodo 2014 — 2016. Este resultado es
contrario al encontrado utilizando como calculo los
promedios simples al final de cada nivel educativo
para el caso de las IES acreditadas. En el caso de la
competencia de lectura critica no existen diferencias
significativas en el valor agregado aportado por dis-
tintas IES. El mayor valor agregado aportado por
las TES privadas estaria relacionado con una mayor
disposicion de recursos de infraestructura, capital
humano y tecnologicos en promedio de este tipo de
IES con respecto a las oficiales. El reporte de las eva-
luaciones utilizando metodologias de valor agregado
es una medida mas justa que los promedios simples,
considerando las heterogeneidades de contextos so-
ciales y econémicos de los estudiantes en Colombia,

que acceden a la educacioén superior.
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Tabla 9. Resultados promedio estandarizados de la educacion media correspondientes a las pruebas
de matematicas y lenguaje, de estudiantes que ingresan a IEs no acreditadas oficiales y privadas

IES no acreditadas
Tipo de IEs
Oficiales Privadas
Competencia 2012 2013 2014 2015 2016 2012 2013 2014 2015 2016
Matematica -0.20 -0.26 -0.25 -0.13 -0.06 -0.30* -0.33** -0.31* -0.20* -0.20*
Lenguaje -0.12 -0.23 -0.24 -0.13 -0.11 -0.17* -0.26* -027* -0.18* -0.22*

Fuente: elaboracion propia con base a datos de IcFes (2016).

Tabla 10. Resultados promedio estandarizados de la educacion media correspondientes a las
pruebas de matematicas y lenguaje de estudiantes que ingresan a Ies acreditadas y no acreditadas

Tipo de IEs IEs acreditadas IES no acreditadas
Competencia 2012 2013 2014 2015 2016 2012 2013 2014 2015 2016
Matematicas 0.30 0.24 023 039 0.48 -0.26™* -030%* | -0.28™** -0.18* -0.15%*
Lenguaje 033 0.22 0.19 0.37 043 -0.15%** -0.25%* -0.26™** -0.16™ -0.19***

Fuente: elaboracién propia con base a datos de ICFes (2016).

Tabla 11. Resultados de valor agregado estandarizados de la educacion superior correspondientes a
las pruebas de Razonamiento cuantitativo y Lectura critica en Ies acreditadas oficiales y privadas

IEs acreditadas
Tipo de IEs
Oficiales Privadas
Competencia 2012 2013 2014 2015 2016 2012 2013 2014 2015 2016
Razonamiento cuantitativo 0.08 0.09 0.08 0.13 0.09 0.17* 0.15* 0.15* 0.19* 0.16*
Lectura critica 0.03 0.03 0.03 0.05 0.03 0.05 0.03 0.07 0.06 0.03

Fuente: elaboracién propia con base a datos de ICFes (2016).

Tabla 12. Resultados de valor agregado estandarizados de la educacion superior correspondientes a
las pruebas de Razonamiento cuantitativo y Lectura critica en I1Es no acreditadas oficiales y privadas

IES no acreditadas
Tipo de IEs
Oficiales Privadas
Competencia 2012 2013 2014 2015 2016 2012 2013 2014 2015 2016
Razonamiento cuantitativo 0.11 0.07 0.06 0.10 0.06 0.13 0.10 0.11* 0.16* 0.15*
Lectura critica 0.09 0.05 0.04 0.11 0.04 0.02 0.06 0.08 0.07 0.08

Fuente: elaboracién propia con base a datos de ICFes (2016).

Los asteriscos solo se incluyen en las columnas de las no acreditadas e indican si existe alguna diferencia significativa entre las medias de cada grupo con el correspondiente grupo de IEs
acreditadas *** p<0.01, ** p<0.05, * p<0.1
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Conclusiones

Pocos sistemas educativos de educacién superior
en el mundo disponen de medidas evaluadas en
momentos distintos, para comprobar el grado de
desarrollo de las competencias genéricas de los es-
tudiantes, como lo tiene Colombia; a través de ins-
trumentos estandarizados, los cuales permiten hacer
comparaciones entre los estudiantes y a través del
tiempo.

En términos evolutivos, la eficacia educativa sélo
establece una relaciéon optima entre los factores
de entrada y salida; en cambio el Valor Agregado
identifica el verdadero aporte del centro educativo
al aprendizaje de los estudiantes, aislando factores
asociados al desempenio académico previo de los es-
tudiantes, asi como los determinantes econémicos,
sociales y culturales, los cuales han sido ampliamen-
te investigados por la literatura.

Las competencias de matematicas y lenguaje
evaluadas en la prueba Saber 11, se encuentran di-
rectamente relacionadas con las competencias de
razonamiento cuantitativo y lectura critica de la
prueba Saber Pro, respectivamente. En efecto, en
la competencia de lectura critica, la identificacion y
el entendimiento de los textos por parte de los es-
tudiantes de la educacién superior parte de una in-
terpretacién de los mismos, accion que es llevada a
cabo en la educacion media; la comprension de un
texto en la educacién superior, tiene como insumo
la articulacién de las ideas, accién evaluada en la
educacion media; y por ultimo, la reflexion y la eva-
luaciéon del contenido de un texto en la educacion
superior es un avance de la actuacioén propositiva de
una postura critica de lo que manifiesta el autor de
un texto, evaluada en la educacién media.

En la competencia de razonamiento cuantitati-
vo, la comprensién y la transformacion de informa-

ci6on cuantitativa evaluada en la educacion superior

hteps://doi.org/10.22201/iisue.20072872e.2022.36.1183
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representa un avance de la identificacion de concep-
tos matematicos, evaluada en la educacion media,
y la competencia de plantear soluciones adecuadas
frente a problemas de corte cuantitativo, evaluada
en la educacion superior, requicre de una modela-
ci6n, razonamiento y argumentaciéon de eventos y
situaciones o problematizaciones en el ambito ma-
tematico, competencia evaluada en la educacion
media.

De acuerdo con lo anterior, estas relaciones iden-
tificadas como intersecciones y/o evoluciones de las
competencias genéricas evaluadas con las pruebas
estandarizadas, en los niveles medio y superior, po-
sibilitan una medicién utilizando metodologias de
Valor Agregado, las cuales se encuentran directa-
mente relacionadas con la calidad de la educacion
superior, en atencién a la normatividad con la cual
fueron creadas estas pruebas, Decretos 3963 de
2009 y Decreto 869 de 2010.

En términos agrupados, las IES acreditadas apor-
tan un mayor valor agregado que las no acreditadas.
Asimismo, las IES privadas aportan un mayor valor
agregado que las IES oficiales en la competencia de
razonamiento cuantitativo, independientemente si
son acreditadas o no, sobre todo en el periodo 2014
—2016. En el caso de la competencia de lectura cri-
tica no existen diferencias significativas en el Valor
Agregado aportado por distintas IES.

La medicién de la calidad de la educacion utili-
zando el valor agregado aportado por las IES, aislan-
do factores asociados al aprendizaje, es una medida
mas justa y equitativa con aquellas IES que atn no
tienen una tradicién y una reputacién importante,
en el contexto de la educacion superior, garantizan-
do comparar entre las comparables. Asimismo, s
una medida mas equitativa, considerando las gran-
des heterogeneidades y dotaciones inequitativas de

recursos y activos de la sociedad colombiana. B
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