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Prólogo

Dra. Luísa Loura1

1 Directora de Pordata y miembro del Consejo de Administración y del Comité 
Ejecutivo de la Fundación Francisco Manuel dos Santos. Doctora en Estadística 
e Informática y licenciada en Matemáticas, Luísa Loura es profesora e investiga-
dora de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Lisboa. Fue directora de la 
Dirección General de Estadísticas de Educación y Ciencia.

 Como investigadora, publicó trabajos en las áreas de teoría de extremos, procesos 
estocásticos, bioestadística y enseñanza de la estadística.

El principal sello de garantía de 
calidad de una obra de carácter 

técnico y didáctico como esta, 
está en la profundidad de co-

nocimientos que muestran sus 
autores. Gabriel Errandonea, 

autor principal, es profesor 
de la prestigiosa Universidad 

de la República de Uruguay 
(Udelar), donde es responsa-

ble del curso Construcción de 
Indicadores de Enseñanza de 
la Licenciatura en Educación, 
y su dominio del tema lo llevó 

a integrar el Grupo de Espe-
cialistas en Indicadores de 

Educación Superior y la Red 
Iberoamericana de Indicado-

res de Educación Superior del 
Observatorio Iberoamericano 

de Ciencia, Tecnología y So-

O principal selo de garantia de 
qualidade de uma obra de índole 
técnica e didática como esta, 
está na profundidade do con-
hecimento que os seus autores 
evidenciam. Gabriel Errando-
nea, principal autor, é professor 
na prestigiada Universidade da 
República do Uruguai (Udelar), 
onde é responsável pelo curso 
de Construção de Indicadores 
de Ensino da Licenciatura em 
Educação, e o domínio que tem 
no tema levou à sua escolha para 
Membro do Grupo de Especia-
listas em Indicadores de Ensino 
Superior e para representante 
na Rede Ibero-americana de In-
dicadores de Ensino Superior do 
Observatório Ibero-americano 
de Ciência, Tecnologia e Socie-
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ciedad (cTs), coordinada por la 
oei y el Instituto Internacional 

de la unesco para Educación 
Superior en América Latina y el 

Caribe (iesalc/unesco).
En este trabajo, el principal ob-

jetivo de los autores fue hacer 
una presentación sistemática 

de los diversos instrumentos y 
procedimientos que intervie-

nen en la construcción de indi-
cadores estadísticos en el área 
de la educación. Sucede que la 
literatura científica sobre este 

tema está muy dispersa y no se 
presentan todos los detalles re-
levantes para una comprensión 

completa de lo que, de hecho, se 
mide con el indicador. 

Por otro lado, enfatiza la preo-
cupación didáctica en la forma 
en que se definen, describen e 
interconectan los indicadores.
Así, el propio título del trabajo 

indica quiénes son los principa-
les destinatarios: los estudiantes 
de cursos de educación superior 
en el área de la educación, inves-

tigadores y técnicos de las en-
tidades encargadas de elaborar 

indicadores para la educación 
superior, así como directivos y 

oficinas universitarias y guber-
namentales.

El lector podrá encontrar aquí la 
cadena de contenidos adecuada 

que le llevará a una compren-

dade (cTs), coordenado pela oei 
e pelo Instituto Internacional 
da unesco para Educação Supe-
rior na América Latina e Caribe 
(iesalc/unesco).
Nesta obra, os autores tiveram 
como principal objetivo fazer 
uma apresentação sistemáti-
ca dos diversos instrumentos 
e procedimentos envolvidos 
na construção de indicadores 
estatísticos da área da educação. 
Acontece que a literatura cienti-
fica sobre este tema está muito 
dispersa e nem sempre são 
apresentados todos os detalhes 
relevantes para a completa com-
preensão daquilo que se está, de 
facto, a medir com o indicador.
Por outro lado, ressalta a preo-
cupação didática na forma como 
os indicadores são definidos, 
descritos e conectados entre sí.
Assim, o próprio título da obra 
aponta para quem são os prin-
cipais destinatários: os próprios 
estudantes de cursos de ensino 
superior da área da educação, 
investigadores e técnicos de 
entidades responsáveis pela 
elaboração de indicadores para o 
ensino superior e, também, ges-
tores universitários e gabinetes 
governamentais.
Encontrarão aqui o encadear 
certo de conteúdos que os 
levarão a uma compreensão 
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sión profunda de todo lo que 
subyace al concepto de indica-
dor y su construcción, permi-
tiéndole no solo leer correcta-

mente los textos y artículos que 
los utilizan, sino también parti-

cipar activamente en la creación 
de nuevos indicadores.

Elevar a un pleno dominio el 
concepto de indicador como 

«una proposición aseverativa 
que expresa una propiedad ca-

paz de asumir diferentes valores 
en relación con una determinada 

unidad de análisis, que adquie-
re sentido en relación con un 

propósito o una interpretación a 
él asociados», lo transforma en el 

foco y la línea guía para el desa-
rrollo secuencial de los capítulos. 

Son los dos primeros términos 
(«proposición aseverativa») y 
la última oración de la defini-

ción («que adquiere sentido 
en relación con un propósito o 
una interpretación a él asocia-

dos») los que distinguen datos o 
variables de indicadores. Es, por 
tanto, en estos dos componentes 
donde es necesario profundizar 
en la cimentación de los conoci-

mientos básicos.
Este manual lo logra, comen-

zando por trabajar en el capítulo 
«Sistemas de Indicadores en 

Educación» el componente «ad-
quiere sentido en relación con un 

aprofundada de tudo o que 
subjaz ao conceito de indicador 
e à sua construção, habilitan-
do-os, não só para a leitura 
correta de textos e artigos 
que os utilizem como para a 
participação ativa na criação de 
novos indicadores.
Levar ao domínio completo do 
conceito de indicador como 
«una proposición aseverativa 
que expresa una propiedad 
capaz de asumir diferen-
tes valores en relación con 
una determinada unidad de 
análisis, que adquiere sentido 
en relación con un propósi-
to o una interpretación a él 
associados» é o foco e a linha 
condutora para sequência dos 
capítulos. São os primeiros 
dois termos («proposición 
asseverativa») e a última frase 
da definição («que adquiere 
sentido en relación con un 
propósito o una interpretación 
a él associados») aquilo que 
distingue dado ou variável de 
indicador. É, pois, nestas duas 
componentes que há que ir 
mais a fundo no cimentar de 
conhecimento de base.
Este manual consegue-o, 
começando por trabalhar a 
componente «adquiere sentido 
en relación con un propósito o 
una interpretación» no capítulo 



14

Manual para la elaboración de indicadores de educación superior

propósito o una interpretación», 
con muchos ejemplos comenta-
dos y ejercicios que permiten al 

lector consolidar conceptos, para 
inmediatamente pasar al capítu-
lo donde enseña cómo distinguir 

entre proposición declarativa 
y proposición asertiva, con un 

subcapítulo completo dedicado a 
la lógica proposicional.

A partir de allí, el documento se 
adentra en el mundo de los in-

dicadores propiamente dichos: 
tipología y propiedades de las 

unidades de análisis, construc-
ción de indicadores educativos, 
elaboración de fichas con meta-
datos estadísticos, construcción 
de indicadores complejos. Todo 
ello acompañado de numerosos 

ejemplos y ejercicios que con-
ducirán al lector a un adecuado 

nivel de conocimiento del tema.
Por tanto, en la misma medida 

del aporte que hará este manual 
en la preparación de técnicos e 

investigadores especializados 
en la construcción de indica-

dores estadísticos, también lo 
será su relevancia e impacto en 

la sociedad actual, una sociedad 
que reconoce la importancia 

de los objetivos y metas a la 
hora de decidir dónde asignar 
estratégicamente los recursos 
(siempre escasos). Es indiscu-

tible que, tanto en la educación 

«Sistemas de Indicadores en 
Educación», com muitos exem-
plos comentados e exercícios 
de consolidação de conceitos e 
passando, de seguida, para o ca-
pítulo onde ensina a distinguir 
entre proposição declarativa e 
proposição asseverativa, com 
todo um subcapítulo dedicado à 
logica proposicional.
A partir daí, é a entrada no 
mundo dos indicadores, pro-
priamente ditos: tipologia e 
propriedades das unidades de 
análise, construção de indicado-
res de educação, elaboração de 
fichas técnicas com metadados 
estatísticos, construção de indi-
cadores complexos. Tudo acom-
panhado de inúmeros exemplos 
e exercícios que conduzirão o 
leitor a um adequado patamar 
de conhecimento do tópico.
Por isso, na mesma medida da 
contribuição que este manual 
irá dar na preparação de técni-
cos e investigadores especiali-
zados na construção de indi-
cadores estatísticos assim será 
a sua relevância e impacto na 
sociedade atual, sociedade que 
reconhece a importância dos 
objetivos e metas no momento 
de decidir onde alocar estrate-
gicamente os recursos (sempre 
escassos). É indiscutível que, 
tanto no ensino superior como 
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em muitas outras áreas, ter um 
sistema de indicadores robusto 
e completo, que permita uma 
monitorização ritmada e atem-
pada, constitui a chave para 
uma gestão clarividente dos 
recursos financeiros e huma-
nos, no sentido dos objetivos 
pretendidos.
Aliás, o manual apresenta com 
o máximo detalhe um siste-
ma de indicadores de entre 
os 17 em que se estruturam os 
Objetivos de Desenvolvimento 
Sustentável das Nações Unidas 
para 2030. Trata-se do Objetivo 
número 4, Educação de Quali-
dade, que tem dez metas e mais 
de 40 indicadores, que irão 
servir para a monitorização e 
para o exercício de uma pressão 
política concertada sobre os 
governos para que criem as con-
dições e aloquem os recursos 
indispensáveis ao cumprimento 
das metas no prazo previsto.

Universidade de Lisboa,
Departamento de Estatística 
e Investigação Operacional da 
Faculdade de Ciências
Luísa Canto e Castro Loura

superior como en muchas otras 
áreas, contar con un sistema de 

indicadores robusto y completo, 
que permita un seguimiento 

acompasado y oportuno, es la 
clave para una gestión previso-

ra de los recursos financieros 
y humanos, hacia los objetivos 

deseados.
De hecho, el manual presenta, 

con todo lujo de detalles, un 
sistema de indicadores de en-

tre los 17 en los que se estructu-
ran los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible de Naciones Unidas 

para 2030. Se trata del Obje-
tivo número 4, Educación de 
Calidad, que cuenta con diez 
objetivos y más de 40 indica-
dores, que se utilizarán para 
el seguimiento y para ejercer 

una presión política concertada 
sobre los gobiernos para crear 

las condiciones y asignar los re-
cursos necesarios para cumplir 

las metas en el plazo previsto.

Universidad de Lisboa,
Departamento de Estadística e 

Investigación Operativa de la 
Facultad de Ciencias

Luísa Canto e Castro Loura
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Introducción

Con mucha frecuencia se nos ha solicitado el dictado de cursos con 
diferentes grados de profundización sobre la elaboración de indicado-
res de educación.

Durante estas experiencias, ha sido siempre una tarea compleja 
determinar una bibliografía adecuada. Esto ha llevado a incluir una 
amplia gama de materiales cuyas contribuciones son, en su mayoría, 
parciales. Para que los estudiantes puedan integrarlos y aprovecharlos 
adecuadamente, se requiere la guía de un docente capacitado.

Al explorar la bibliografía especializada, hemos observado que es 
muy difícil hallar un manual ordenado y didáctico que presente de 
manera integrada, desde las definiciones más básicas sobre qué es 
un indicador y qué función cumple en la generación de conocimiento 
científicamente validable, hasta la descripción y sistematización de los 
diferentes procedimientos y elementos necesarios para una adecuada 
formalización de estos instrumentos.

Por lo general, los textos metodológicos sobre la elaboración de in-
dicadores parten de la premisa de que el lector tiene ciertas habilida-
des y conocimientos previos necesarios para el desarrollo de esta tarea.

En general, la discusión sobre el papel de la lógica formal en la ela-
boración de indicadores a menudo se evita profundizar en los procedi-
mientos específicos que esta implica. De manera similar, al describir 
indicadores y sistemas de indicadores, es común omitir detalles sobre 
la gramática formal subyacente. Incluso al documentar formalmente 
los instrumentos creados, mediante fichas técnicas, protocolos o ca-
tálogos de operaciones estadísticas, se tiende a no incluir información 
sobre las decisiones metodológicas y los parámetros interpretativos 
involucrados y, por tanto, se dejan de lado las discusiones sobre los de-
terminantes epistemológicos.

Partiendo de esta constatación, nuestro objetivo es sistematizar, 
integrar y presentar de manera didáctica los diferentes aspectos, ins-
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trumentos y procedimientos involucrados en el diseño o elaboración 
de indicadores sobre educación, definiéndolos, describiéndolos y co-
nectándolos funcionalmente.

Creemos que se trata de una herramienta útil, tanto para estudian-
tes como para docentes e investigadores de la educación. Asimismo, se 
ha concebido como una herramienta útil para los gestores y adminis-
trativos universitarios que cotidianamente deben elaborar, o simple-
mente consumir, contenidos diseñados para informar sobre el estado 
y la evolución de las diferentes actividades universitarias.

El ejercicio de elaboración de indicadores consiste en la generación 
de información sobre algo observable, con el objeto de que brinde se-
ñales o indicios sobre algo no observable. Por lo tanto, su uso en cien-
cia demanda que se le dote de validez empírica (interna y externa)2. El 
procedimiento por medio del cual el conocimiento científico atiende 
estas necesidades, se conoce como formalización.

Según el Diccionario de la lengua española de la Real Academia 
Española y la Asociación de Academias de la Lengua (2014), la acción 
de formalizar es: a) el efecto de dar estructura formal a una proposición 
o a un discurso, b) revestir algo de los requisitos legales o de proce-
dimiento, c) concretar o precisar algo, d) dar carácter de seriedad a 
lo que no la tenía, o e) representar algo, como ideas, informaciones o 
conocimientos, con los recursos formales de un sistema. 

Dentro del marco de nuestro tema, la definición que se ajusta me-
jor al concepto de formalización es aquella que implica la representa-
ción de ideas, información o conocimientos a través de los recursos 
formales de un sistema. Por supuesto, en el mundo de la lógica es ne-
cesario crear una expresión estándar que sea comprensible para to-
dos, es decir, que sea universalmente entendida.

Barceló (2016) presenta la formalización «como uno de los mecanis-
mos de representación que la matemática adoptó para fundamentar 
su carácter científico, bajo el nuevo paradigma de objetividad» (pág. 2). 

2 La validez interna de una proposición científica expresa una relación «lógica», 
mientras que la validez externa expresa una relación «empírica» (Zetterberg, 1968, 
pág. 92). La discusión sobre los conceptos de validez interna y externa se desarro-
lla con mayor profundidad en el apartado «Criterios básicos para la validación», 
del «Capítulo III Elementos previos al diseño de indicadores» (p. 87).
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Además, y esta perspectiva nos interesa particularmente aquí, asoció la 
formalización lógica de las matemáticas con el papel legitimador y de-
mocratizador de las representaciones formales:

Un sistema formal es aquel en que es posible especificar sintáctica-
mente (es decir, independientemente de cualquier interpretación o 
aplicación y de manera recursiva), el vocabulario básico (los compo-
nentes básicos de las representaciones) y las representaciones admi-
sibles (o bien formadas).[…] [Además,] existen métodos de cálculo que 
nos permiten decidir si una ecuación (bien formada) es verdadera o 
falsa. Por estas razones, este sistema de expresiones es llamado formal 
y sus expresiones son llamadas fórmulas. […] Como tal, la formalidad 
articula dos ideales regulativos más generales: la explicitud (es decir, 
la representación clara, manifiesta y accesible para cualquiera) y la pu-
reza (es decir, sin elementos externos a los conceptos que constituyen 
la práctica misma). […] Cada vez que se trata de representar las reglas 
de una práctica o un proceso de una manera explícita y pura, estamos 
frente a un tipo de formalización. (Barceló Aspeitia, 2016, pág. 5 y 6)

Con estas contribuciones, estamos en condiciones de establecer el 
significado y el alcance metodológico que atribuimos a la expresión 
formalización en el marco específico de la elaboración de indicadores y 
sistemas de indicadores de educación. La formalización es una prác-
tica que se propone presentar en un sistema de representaciones ex-
plícitas y puras, las decisiones metodológicas de medición y cálculo 
de indicadores educativos, como un conjunto de conceptos de validez 
universal. Para lograr este cometido, hace uso de los recursos sintácti-
cos y de los componentes básicos de la lógica formal

El abordaje de Barceló (2016) es muy pertinente, en la medida que 
sostiene que, aun en la propia práctica científica, hay diferentes ma-
neras de formalizar, algunas de las cuales fomentan decisivamente un 
uso generalizado y trasparente de los instrumentos formalizados.

De acuerdo con lo anterior, este trabajo intentará proporcionar re-
glas para la creación de indicadores educativos. Para lograrlo, se cen-
trará en la discusión y definición de los mecanismos de formalización 
de los procedimientos de medición específicos que han sido acorda-
dos por la comunidad científica.
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Así definidos y construidos, los indicadores constituyen recursos 
metodológicos indispensables para promover el acceso generalizado 
de los diferentes actores involucrados a los procesos y resultados de la 
medición, de manera que dichas prácticas se legitimen como claras, 
universales y objetivas.

Importancia de un manual para la elaboración  
de indicadores de educación superior

La construcción de información válida sobre los procesos educati-
vos es necesaria, entre otros aspectos, para la toma de decisiones ins-
titucionales y para la orientación de los estudiantes.

De la misma manera que «un sistema inadecuado de indicado-
res sociales constituye en sí mismo una importante barrera para el 
desarrollo social de los países» (Cecchini, 2005, pág. 34), «el objetivo 
último [de un sistema de indicadores educativos] no puede ser la re-
cogida de datos ni el cálculo de indicadores, sino utilizar estas herra-
mientas para la mejora de la calidad y pertinencia de las Instituciones 
de Educación Superior (ies) y así incrementar su contribución al de-
sarrollo social y económico de sus países, regiones, comunidades y 
ciudadanos» (infoaces, 2012, pág. 26).

De la adecuada elaboración de los indicadores depende buena par-
te de la validez del conocimiento resultante.

En consecuencia, antes de tomar posición y de considerar seria-
mente cualquier rumbo de acción, se debería examinar críticamente 
la validez de los hallazgos.

Paradójicamente, como ya se dijo, la confección de los indicadores 
no suele constituir un capítulo importante en los textos metodológi-
cos. En consecuencia, es habitual que no se repare particularmente en 
estos aspectos en el diseño de los sistemas o de los proyectos de evalua-
ción o investigación educativa.

Sin embargo, como miembros de una comunidad académica com-
prometida con la constante mejora de todos los procesos en los que 
participamos, consideramos necesario profundizar y tecnificar nues-
tra formación metodológica. Esto nos permitirá desarrollar sistemas 
de información que sean transparentes y universales, garantizando 
así la robustez y confiabilidad de la información que manejamos.
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Con estos objetivos en mente, el presente manual se propone:

• Aportar elementos de juicio para la revisión metodológica, ana-
lítica y crítica, de la información disponible.

• Constituir una herramienta para fortalecer las capacidades en 
los diferentes ámbitos y servicios de formación superior, para 
la elaboración de instrumentos de información adecuados y 
consensuados, introduciendo al investigador, al gestor o al 
administrativo en los instrumentos básicos para definir, ela-
borar y medir conceptos pertinentes, en función de objetivos 
específicos.

• Promover la necesidad de la formalización de los observables 
(sin la cual no puede hablarse con propiedad de «indicador») 
y, consecuentemente, de la publicación de los elementos que 
permitan la valoración crítica de su elaboración y una adecua-
da interpretación de sus significados (mediante la elaboración 
de fichas técnicas y protocolos de procesamiento, sin los cuales 
tampoco se puede presumir de transparencia).

De manera que, se deberán discutir, comprender y articular opera-
cionalmente, las diferentes dimensiones intervinientes en el diseño, el 
relevamiento, el análisis y la interpretación de los datos, así como una 
adecuada comunicación y divulgación de los resultados obtenidos.

El presente manual contará con siete capítulos que abordarán cada 
una de las principales dimensiones que deberán tenerse en cuenta:

• Qué es un indicador.
• Sistemas de indicadores en educación.
• Conocimiento científico.
• Indicadores y causalidad: explicación como proceso.
• Unidades de análisis.
• Elaboración de indicadores de educación superior.
• Introducción a la elaboración de indicadores complejos.
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Adicionalmente, se ha incluido un apartado de Anexos para la in-
corporación de contenidos complementarios o ampliatorios de interés 
en el que se abordan los siguientes aspectos:

• Antecedentes del primer Inventario de Operaciones Estadísticas 
(ioe) del ine (Uruguay).

• Breve detalle sobre las fuentes de información de la usien.
• Glosario terminológico del Monitor Educativo de anep.
• Algunas nociones de diseño.

Finalmente, se han incorporado, en los primeros seis capítulos del 
manual, ejercicios acompañados de las correspondientes soluciones, 
con el objetivo de facilitar la compresión de los diferentes conceptos in-
volucrados, al tiempo que constituyen medios adecuados para iniciar el 
entrenamiento en la elaboración de indicadores de educación.
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Capítulo I 

¿Qué es un indicador?

¿Para qué se utilizan los indicadores en educación?
Los indicadores proporcionan información sobre el estado de si-

tuación de un fenómeno. Pueden tener como propósito, por ejemplo, 
en un enfoque confirmatorio, la determinación de la presencia o au-
sencia de estructuras latentes complejas o de su grado de interrela-
ción. Asimismo, desde una perspectiva exploratoria son necesarios 
para obrar una primera aproximación a dicho fenómeno. O, desde un 
punto de vista más operativo, constituir instrumentos idóneos en la 
planificación, el monitoreo y la evaluación educativa.

En este último sentido, y aplicados al seguimiento de programas y 
procesos, sirven como instrumentos de contralor generando informa-
ción útil para la toma de decisiones:

• Atienden necesidades de evaluación de resultados de las accio-
nes y el monitoreo de los avances, retrocesos o estancamientos.

• Facilitan el contralor independiente de estas acciones por parte 
de todos los involucrados en ellas.

• Pueden constituir un sistema de alerta temprana para prevenir 
situaciones críticas, permitiendo identificar grupos o situacio-
nes potencialmente vulnerables.

• Posibilitan la transparencia en los procesos de toma de decisio-
nes, así como de rendición de cuentas. 

Muy habitualmente estos instrumentos se han concebido para 
integrar una estructura sistémica que ponga en relación los recur-
sos e insumos (el input del sistema), las acciones y los flujos que la 
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caracterizan (los procesos) y los resultados que se obtienen, con los 
factores coyunturales (territoriales e históricos) que los determinan 
y los impactos que eventualmente producen (los efectos esperados, 
observados o buscados). Estos modelos se proponen entender a los 
indicadores desde el ámbito de desempeño que los caracteriza, en el 
marco de programas y acciones educativas que se pretenden estudiar, 
monitorear o evaluar.

Como primera aproximación al «para qué sirven», se pueden se-
ñalar dos grandes tipos de necesidades, en atención de las cuales se 
diseñan los diferentes indicadores.

Por una parte, una de las finalidades habitualmente atendidas me-
diante la elaboración de indicadores, refiere a la necesidad de conocer 
el estado de situación y la condición o características de fenómenos 
no observables directamente: su estructura, sus relaciones de contex-
to o su medida.

Por otra parte, muchas veces, conocidos aspectos como los ante-
riormente referidos, lo que interesa medir es su adecuación a estánda-
res deseados, previstos o comprometidos o su evolución en el tiempo. 
De hecho, muy habitualmente la evolución adquiere sentido en rela-
ción con un parámetro empírico o teórico que obra como referencia y 
con la afectación o la determinación que sobre él pesa con base en el 
pasaje del tiempo, combinándose así ambos factores. El concepto pa-
rámetro puede hacer referencia a significados diferentes. Por ejemplo, 
en estadística se llama parámetro al resultado de un procesamiento 
de estimación, es decir a un número que se obtiene para caracterizar 
una distribución en la población. Si se obtiene de una muestra se lo 
llama estadística; a partir de una estadística se estima el parámetro, ahora 
poblacional (Blalock, 1986, pág. 119). En estos casos suele interesar la 
estimación de las diferencias entre el «estado ideal» y el «real» o de sus 
cambios en el tiempo.

Como más adelante se verá, ambos tipos de necesidades requieren 
la consideración de marcos de legitimación o de interpretación que 
aporten al dato el significado que de otra manera carecería. Por ello un 
dato, individual y aisladamente, no es un indicador.

Un indicador puede definirse, en términos metodológicos, como 
un instrumento que muestra indicios o señales de una situación, acti-
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vidad o resultado, que es difícil o imposible percibir de manera directa 
o inmediata.

En este punto, y con base en lo señalado, se puede completar la de-
finición de indicador, señalando que cuando se verbaliza, un indica-
dor es una proposición aseverativa que expresa una propiedad capaz 
de asumir diferentes valores en relación con una determinada unidad 
de análisis, que adquiere sentido en relación con un propósito o una 
interpretación a él asociados.

Diferentes perspectivas en el uso  
y la valoración de los indicadores

En la investigación social, desde una perspectiva académica, un 
indicador es un vínculo entre lo fáctico y lo teórico; entre los mode-
los conceptuales de las teorías sociales y la evidencia empírica que 
se reúne con la finalidad de someterlas a verificación. Por ejemplo, 
siguiendo a Lazarsfeld (1973), las ciencias seleccionan propiedades 
específicas de los objetos con la finalidad de descubrir entre ellas re-
laciones recíprocas que permitan dar respuesta a las interrogantes 
planteadas por la investigación científica, definiendo dichas propie-
dades bajo el nombre de variables. Estas variables no son otra cosa 
que el resultado de lo que en la terminología científica se conoce como 
operacionalización:3 los conceptos teóricos establecidos en cualquier 
investigación científica son transformados en variables que pueden 
constituir indicadores en sí mismas. En otros casos, es a partir de la 
vinculación de unas variables con otras, en el hallazgo de relaciones 
entre las mismas, donde se generan los indicadores que permiten in-
terpretar la realidad social estudiada.

Por otra parte, desde un punto de vista programático, el indicador 
adopta la consistencia de una herramienta operacional para la ges-

3 El lector debe tener presente que el propio concepto de «operacionalización» tie-
ne historia y que, por lo tanto, reviste ciertas dificultades cuando la atención del 
debate se centra en él. En la medida en que un mismo concepto puede ser medido 
de dos maneras diferentes (por ejemplo, la distancia en kilómetros o en millas; la 
ascendencia racial mediante la auto identificación o un estudio genético), las de-
cisiones tomadas para la operacionalización de los diferentes conceptos medidos, 
resultan factores clave en la validación de los hallazgos resultantes.
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tión. Con el objetivo de lograr monitorear la realidad social a fin de 
formular o reformular políticas públicas concretas, teniendo los indi-
cadores un carácter sintético y de orientación para la toma de decisio-
nes, constituyen un medio para representar de manera simplificada 
una realidad más compleja. De manera que, en el marco de una pers-
pectiva programática, los indicadores en educación suelen asumir la 
forma de medidas estadísticas sobre aspectos relevantes para el siste-
ma educativo que son comparables a través del tiempo o que pueden 
relacionarse con otras medidas estadísticas.

Se torna entonces importante distinguir indicador, de estadístico: no 
toda medida estadística es un indicador y no todo indicador es una 
medida estadística. Como lo señala acertadamente Morduchowicz 
(2006), a partir de una diversidad de datos aislados y no comparables 
o relacionables con otras medidas estadísticas no puede obtenerse in-
formación relevante.

Por ejemplo, el conocer la cantidad de grupos de estudiantes que 
posee una institución para un año determinado, es un dato que en 
sí mismo no aporta información relevante. Sin embargo, poner en 
relación la cantidad de grupos, con la cantidad de estudiantes, pro-
porcionará una información complementaria a cada uno de dichos 
guarismos, obteniéndose así, por ejemplo, un indicador del nivel de 
masificación por grupo en la institución.

Por su parte, la asignación de colores para caracterizar situaciones 
o atributos como críticos o no críticos, por ejemplo, mediante el uso 
del rojo y el verde respectivamente, permite, sin operar mediante una 
medida estadística, complementar la información de manera que su 
significado adquiera una relevancia diferente.

Cómo diferenciar un indicador de otros guarismos

De manera frecuente se habla de indicador, dato o variable como 
sinónimos. Sin embargo, interesará diferenciar estos conceptos.

Queda claro que un dato constituye una unidad de información. 
Puede ser una observación o, en el caso del dato estadístico, un núme-
ro. Sin embargo, esta unidad de información muchas veces carece de 
un modelo interpretativo o, en algún nivel, de capacidad explicativa si 
se encuentra privado de un contexto.
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Como se verá con algo de mayor profundidad más adelante, un in-
dicador debe asumir la forma de una proposición aseverativa4 (sobre 
la cual es posible juzgar su verdad o falsedad formal). Cuando el dato 
asume la forma de una proposición declarativa, no estamos necesaria-
mente en presencia de un indicador, sino de meramente un dato (para 
mayor detalle ver Proposiciones aseverativas: pág. 59).

Por ejemplo, conocer la cantidad de mujeres inscriptas en una ofer-
ta universitaria, es un dato que de forma aislada no proporciona nin-
guna información relevante. Sin embargo, si este dato se inscribe en 
un contexto determinado o se compara con otro punto de referencia, 
puede convertirse en un indicador.

Así mismo, todo indicador es un dato, y todo dato expresa el va-
lor que asume una variable en relación con una, o con más de una 
unidad de análisis. Por lo tanto, todo indicador es una variable, en el 
sentido de expresar una propiedad capaz de asumir diferentes valo-
res en relación con una determinada unidad de análisis, sin embar-
go, resultará más difícil sostener que toda variable pueda ser inter-
pretada como un indicador.

Berenger, partiendo de las consideraciones de Galtung, nos recuer-
da las relaciones que conectan los conceptos de proposición, dato, va-
riable y unidad de análisis, en los siguientes términos:

Según nos dice Galtung, todo dato hace referencia a una estructura 
constituida por tres elementos: unidad de análisis, variable y valor. 
Cualquier dato aislado consistirá pues en… a) una unidad de análisis 
que; b) en una variable específica presentará; c) un determinado valor.
Lo que constituye el dato son estos tres elementos considerados con-
juntamente con las relaciones que mantienen entre sí. Sea cual sea 
nuestro objeto de estudio, si queremos sostener cualquier proposición 
empírica acerca de él, se lo deberá concebir en términos de esa estruc-
tura tripartita. ‘Unidad’, ‘variable’ y ‘valor’ son todos términos que de-
notan determinados tipos de conceptos. […]

4 La lógica formal opera con base en dos tipos de proposiciones: las declarativas y las 
aseverativas. Esto es así porque solo las proposiciones son oraciones sobre las cuales 
es posible determinar su falsedad o veracidad: todas las proposiciones son oracio-
nes, pero no todas las oraciones son proposiciones (las oraciones exhortativas, im-
perativas, desiderativas, interrogativas, dubitativas o exclamativas, no afirman ni 
niegan nada y, por lo tanto, no son proposiciones) (García Zárate, 2003, pág. 72).
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Por lo tanto, es posible establecer desde ya que: un dato se expresa en 
una proposición. (Baranger, 1992, pág. 2)

Existen otras presentaciones para el mismo concepto. A modo de 
ejemplo, veamos lo que señala más recientemente Juan Samaja (2004)

Voy a sostener -contrariamente a lo que dice Galtung- [1968,2] que esta 
estructura general del dato científico tiene cuatro componentes y no 
tres: a saber: l. unidad de análisis; 2. variables (V); 3. valores (R); y 4. 
indicadores (I).
Estos cuatro elementos del dato científico se refieren, con nombres 
distintos, a las mismas cuatro funciones que anteriormente aislamos 
en el enunciado descriptivo: l. la unidad de análisis corresponde al 
componente “argumento” (“x”); 2. la variable, a la función misma (“F”); 
3. el valor coincide, incluso en el nombre, con el valor de la función 
(“y”), y 4. el indicador con las operaciones de que está construida y que 
permiten calcular (u obtener) el valor de la función.
[…] Voy a entender por indicador a algún tipo de procedimiento que 
se aplique a alguna dimensión de la variable, para establecer qué valor 
de ella le corresponde a una unidad de análisis determinada. (pág. 161)

En un giro poco habitual, pero muy interesante por su énfasis en 
lo metodológico, la cita nos permite presentar una perspectiva en que 
se emplea el término indicador como sinónimo de «operación de medi-
ción». Conceptualización mediante la cual el término queda subsumi-
do en la estructura del dato, en el entendido en que no existe dato sin 
una acción que le elabora, operacionalmente hablando.

Volviendo al ejemplo anterior, la cantidad de personas de sexo feme-
nino inscriptas a una oferta universitaria es una propiedad que puede 
asumir diferentes valores en diferentes ofertas universitarias y por tan-
to constituye una variable, pero como ya fue mencionado, no constitu-
ye un indicador. En cambio, si la cantidad mujeres inscriptas en una 
oferta determinada se divide sobre la cantidad de mujeres inscriptas en 
el servicio universitario de referencia, ahí se obtiene un indicador de la 
representación de las mujeres en esa determinada oferta.

Utilizando otro ejemplo para la misma variable, si se tuviera la evo-
lución de la cantidad de mujeres inscriptas en una oferta determinada 
a lo largo del tiempo, se tendría una variable comparable entre sus dis-
tintas mediciones y por tanto se estaría en presencia de un indicador 
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de su evolución en el tiempo. Por supuesto que, en ambos casos, el in-
dicador debe acompañarse, entre otros elementos que se verán más 
adelante, de un propósito y una interpretación.

En lo que sin duda sería una interpretación libre de las palabras an-
tes citadas de Samaja, pero no necesariamente su espíritu final, cuan-
do señala que el indicador se constituye cuando se establece qué valor 
de la variable le corresponde a una unidad de análisis determinada, en 
este manual interpretaremos la idea de que se cuenta con un marco re-
ferencial. Este marco referencial estará dado por el contenido de sen-
tido que aporta la relación agregada en, básicamente, tres situaciones: 
cuando se vinculan formalmente los valores de dos o más variables, 
cuando se ponen en relación los valores asumidos por una misma va-
riable o grupo de variables en el tiempo, o cuando se compara el valor 
alcanzado en una variable en relación con un parámetro, objetivo o 
meta pre establecido. Siempre relativo a la propiedad o propiedades 
de una unidad o conjunto de unidades de análisis.

Es interesante que estas mismas consideraciones se expresan, en 
el manual de «Introducción al diseño, construcción e interpretación 
de indicadores» del Departamento de Administrativo Nacional de 
Estadística de Colombia (dane), de la siguiente manera:

Un indicador es una expresión cualitativa o cuantitativa observable, que 
permite describir características, comportamientos o fenómenos de la 
realidad a través de la evolución de una variable o el establecimiento de 
una relación entre variables, la que, comparada con períodos anteriores, 
productos similares o una meta o compromiso, permite evaluar el des-
empeño y su evolución en el tiempo. (dane, 2012, pág. 13)

Tal vez estas consideraciones resulten más asequibles en el mar-
co de un ejemplo clásico, como es el caso del termómetro. En dicho 
instrumento:

• La covariación entre la expansión del metal y la temperatura es 
lineal.5

5 Con la expresión «lineal» se hace referencia a un tipo de relación específica entre 
dos fenómenos medidos (variables): la razón de cambio es una constante (el gra-
do en que aumenta una variable al variar en una unidad la otra, se conoce como 
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• El grado de dispersión en torno a dicha línea resulta marginal.
• Por lo tanto, una variación en el volumen puede ser directamen-

te leída como variación en la temperatura en el cuerpo a que fue 
sometido el instrumento.

• Pero el valor indicado por el termómetro en sí no es un indica-
dor, es un dato; para transformarse en un indicador requiere de 
una doble referencia complementaria, como por ejemplo:

a. Ha sido aplicado a una persona, y
b. Los valores superiores a 37, indican presencia de «fie-

bre».

El propio Hempel apela al mismo tipo de ejemplo, cuando discute, 
la máxima operacionalísta de Percy Williams Bridgman (1973):6

Las leyes que relacionan la resistencia de un hilo de metal con su tem-
peratura permiten la construcción de un termómetro de resistencia; 
la ley que conecta la temperatura de un gas a presión constante con 
su volumen es la base de un termómetro a gas. […] La máxima sugeri-
da por Bridgman nos obligaría a distinguir una variedad correspon-
diente de conceptos. […] La teoría física contempla un único concepto 
básico de longitud y varias maneras más o menos exactas de medir 
longitudes en diferentes circunstancias. Serán consideraciones teóri-
cas las que a menudo indicarán dentro de qué dominio es aplicable un 
método de medición y con qué exactitud. (pág. 138 y 139)

Así, el hecho de haber sometido el termómetro a la temperatura de 
un cuerpo humano (incluso, en atención a que el procedimiento se-
guido fuera el adecuado), es determinante para alcanzar una interpre-
tación adecuada y, aún más, para que dicha interpretación tenga sen-
tido. Además, no tenerlo, vuelve el resultado de la medición un mero 
dato sin consecuencias analíticas.

«pendiente»; y el valor que asume cuando aquella carece de valor, es decir cuando 
vale 0, se conoce como «ordenada en el origen»: valor de «Y» en el origen de «X», 
es decir cuando «X» vale 0).

6 Pero, a pesar de que es ante el «operacionalismo» planteado por Bridgman en «La 
lógica de la física moderna» (1927) que Hempel reacciona, la primera utilización 
de la expresión «operacionalizar» en este sentido, se le atribuye al físico británico 
N. R. Campbell (“Física: los elementos”, Cambridge, 1920).
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En un abordaje cualitativo, el alcance de la definición es el mismo, 
pero su sentido se invierte.

Esto es un factor de mucho interés, entre otros aspectos más tras-
cendentes que abordaremos inmediatamente, por el hecho de que 
ha conducido habitualmente a no considerar las pistas o, hablando 
desde lo técnico, las cuotas portadoras de significación, como indi-
cadores, tendiendo a reservarse este concepto para los abordajes 
«cuantitativistas».

En efecto, cuando el objetivo es el de comprender, y no el de cuanti-
ficar, los términos que definen a un indicador se invierten.

Un investigador, al cuantificar, presume el alcance del significado 
del atributo que se observará, y lo que interesa es conocer su frecuen-
cia y, eventualmente, la frecuencia con que se observa en presencia de 
otros atributos, cuyos significados también han sido anticipados.

Por otra parte, cuando el investigador pretende comprender, es 
decir que lo que importa es justamente relevar el sentido, el objetivo 
o la implicación valorativa detrás de un atributo, este no se encuen-
tra en condiciones de anticipar totalmente el alcance del significado 
que tiene para el sujeto dicho atributo. Es más, carece de sentido dicha 
pretensión: en realidad lo que necesita es comprender lo que significa 
en y para el propio sujeto de la acción.

Cuando esto último es lo que motiva el interés del investigador, no 
resultará determinante cuán extendido se encuentra dicho atributo en 
una determinada población, sino capturar el sentido que ha tenido. 
Incluso puede alcanzar a hacerlo, con base en un fenómeno caracteri-
zado por aplicar a solo un caso. Lo que se conoce como estudio de caso.

Un ejemplo clásico es el del sujeto y las connotaciones de significa-
ción que permiten comprender su condición de actor.

Una conducta específica de un actor (una persona corriendo por 
la calle), no constituye un elemento suficiente para valorar su signifi-
cado. El actor puede haber actuado de la misma manera en el marco 
de situaciones de significación muy diferentes (no puede interpretar-
se de la misma manera un gesto de necesidad o desesperación: viene 
siendo perseguido y teme por su seguridad; que una actuación lúdica 
o, en otro caso, un gesto de entrenamiento físico: practica un deporte, 
por ejemplo). Naturalmente, la comprensión del contexto de signifi-
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cación en uno u otro caso y por lo tanto de las connotaciones sociales, 
culturales o de interacción, serán necesariamente muy diferentes.

Por último, es de igual importancia subrayar que no todos los indi-
cadores que parten de anticipar la referencialidad son números.

Es el caso de las medidas de posición, tipismo y dispersión, que 
constituyen estadísticos que son potencialmente utilizables como in-
dicadores cualitativos en un sentido diferente al comprensivista. Esto 
ocurre, por ejemplo, cuando los indicadores de posición se expresan 
en el valor de la variable, es decir en los términos nominales con que 
se identifican los diferentes atributos. Los atributos son categorías de 
agrupamiento, que pueden ser ordinales o incluso nominales y, por 
consiguiente, solo constituyen números cuando la variable ha sido 
medida de forma numérica (lo cual es independiente del nivel en que 
se la ha medido).

Un ejemplo de ello lo constituye la Moda de cualquier distribución, 
que, en concreto, expresa cuál es el atributo que se ha observado más 
veces, es decir que es más frecuente. Y, naturalmente, dependiendo de 
cuál sea el atributo de interés, bien puede ser «Mujer», «Ingeniería», 
«Clase media» o cualquier categoría específica de otro tipo de atributo 
no numérico.
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Glosario del capítulo

Indicador

En términos metodológicos, un indicador puede definirse como un 
instrumento que muestra indicios o señales de una situación, activi-
dad o resultado, que es difícil o imposible percibir de manera directa 
o inmediata.

Más específicamente, se verbaliza mediante una proposición aseve-
rativa que expresa una propiedad capaz de asumir diferentes valores en 
relación con una determinada unidad de análisis, que adquiere sentido 
en relación con un propósito o una interpretación a él asociados.

Ideal de explicitud

Aspiración de todo conocimiento científico por constituir una re-
presentación clara, manifiesta y accesible del objeto que comunica.

Abordaje cuantitativo

Concepción global positiva, hipotético-deductiva, particularista, 
objetiva, orientada a los resultados y propia de las ciencias naturales. 
(Cook & Reichardt, 1996)

Abordaje cualitativo

Concepción global fenomenológica, inductiva, estructuralista, sub-
jetiva, orientada al proceso y propia de la antropología social. (Cook & 
Reichardt, 1996)

Su objeto tiene como base descripciones de significación saturadas 
a partir de un muestreo teórico de los universos simbólicos específicos 
involucrados (como es el caso en la Teoría Fundamentada):

Para la construcción de teoría, uno tiene que definir conceptos, que 
son códigos de orden superior, que ya no están conectados a Ios trozos 
de texto, sino (más bien) a otros códigos. El apoyo más poderoso en 
este nivel se logra por medio de las representaciones gráficas de seg-
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mentos de textos, códigos y memorandos, objetos que son fácilmen-
te presentados y manipulados en la pantalla, y cuyas relaciones son 
nominadas y definidas según relaciones lógicas estándar (por ejem-
plo, A→es parte de→B) según la definición del analista (por ejemplo, 
A→muestra síntomas→B). Por medio de estas herramientas gráficas, 
el analista puede con facilidad construir sus redes semánticas, o sea, 
construir teorías a partir de segmentos de texto, códigos y memoran-
dos. (Strauss & Corbin, 2002, pág. 301)

Ideal de pureza

Aspiración de todo conocimiento científico por conocer, explicar y 
comunicar conocimientos sin elementos externos a los conceptos que 
constituyen la práctica científica misma.

Variable

Las variables son constructos conceptuales capaces de asumir di-
ferentes valores ante diferentes unidades de análisis, dando cuenta 
de propiedades específicas de los objetos con la finalidad de descubrir 
entre ellas relaciones recíprocas que permitan dar respuesta a las inte-
rrogantes planteadas por la investigación científica (Lazarsfeld, 1973).

Operacionalización

Conjunto de decisiones tomadas para lograr la transformación de 
los conceptos teóricos establecidos en cualquier investigación científi-
ca, en variables que pueden constituir indicadores en sí mismas de los 
diferentes conceptos medidos.

Parámetro

Un parámetro «es un desconocido, pero estimable gracias a las me-
todologías estadísticas: la estadística clásica lo trata como un valor 
fijo, mientras que la bayesiana modela su incertidumbre como varia-
ble aleatoria, asignándole al parámetro una distribución de probabili-
dades.» (Cortínez Ponti, Ruiz, & Albert, 2020, pág. 119 y 220).



35

En materia de monitoreo y evaluación de procesos en general y par-
ticularmente en educación, se llama parámetro a «un dato considerado 
una referencia orientativa e imprescindible debido a que con él se lle-
van a cabo evaluaciones, valoraciones e incluso conclusiones de una 
situación determinada» (Yirda, 2021).

Sin embargo, la diferencia de significado reside en el punto de 
observación y no en su consistencia conceptual: cuando se procura 
establecer una característica de la población, el parámetro es lo des-
conocido a ser estimado; cuando se pretende evaluar un proceso, el 
parámetro es el valor previamente establecido, el que sin duda resulta 
de una estimación previa.

Positivismo comprensivista

Dilthey propuso que las ciencias humanas (Geisteswissenschaften) 
deben utilizar un enfoque hermenéutico y comprensivo para com-
prender las acciones y experiencias humanas, en contraste con las 
ciencias naturales, que se centran en la explicación causal, valorando 
la comprensión holística y contextual.

En este sentido, el comprensivismo representa una orientación in-
vestigativa que propone como objeto de conocimiento de las ciencias 
sociales la acción social: toda acción para ser social ha de contener un 
sentido o significado.

El positivismo comprensivista, que primariamente podría parecer 
contradictorio, supone una perspectiva comprensivista, que se propo-
ne no renunciar a la orientación explicativa, presentando un marco 
de análisis sensiblemente diferente de la propuesta durkheimiana, su-
brayando la importancia del momento comprensivo de la subjetividad 
del actor o verstehen (Weber, 1979). (Bericat, 1998, pág. 25)

El Positivismo comprensivista plantea que los actores sociales pue-
den estar influenciados por causas objetivas y externas, así como por 
sus propias intenciones y motivaciones.
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Ejercicio
En mayo de 2008, en El Salvador, los ministros de Educación ibe-

roamericanos acordaron impulsar el proyecto «Metas Educativas 2021: 
la educación que queremos para la generación de los Bicentenarios». 
En este marco se fijaron metas e indicadores específicos que sirvieran 
de referencia para el cumplimiento de las metas generales.

Aplicando los principales conceptos abordados por el capítulo, se 
propone al lector que analice los indicadores seleccionados que se 
transcriben más adelante (oei, 2010), completando el siguiente cua-
dro sinóptico. Para ello se le solicita que señale con una «X» todos los 
indicadores que, a su juicio, cumplan con cada una de las siguientes 
características:

Cuadro sinóptico para la caracterización de los indicadores

Característica
Indicador

1 3 7
Es cuantitativo

Es cualitativo

Es un observable

Está contextualizado

Representa la evolución de una variable

Representa una relación entre variables

Mide la evolución en relación a un parámetro

Es explícito y puro

Indicadores seleccionados para el ejercicio (OEI, 2010, pág. 147 a 149):

Meta general primera

Reforzar y ampliar la participación de la sociedad en la acción edu-
cadora

Meta específica 1. Elevar la participación de los diferentes sectores 
sociales y su coordinación en proyectos educativos: familias, univer-
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sidades y organizaciones públicas y privadas, sobre todo de aquellas 
relacionadas con servicios de salud y promoción del desarrollo econó-
mico, social y cultural.
Indicador 1. Número de proyectos en los que diferentes sectores socia-
les participan y que se aplican de forma integrada.

– Nivel de logro: Cada año aumenta el número de proyectos inno-
vadores que se desarrollan de forma coordinada en un territorio 
(municipio, departamento, región), en los que participan varios 
sectores sociales.

Meta general segunda

Lograr la igualdad educativa y superar toda forma de discriminación 
en la educación

Meta específica 3. Prestar apoyo especial a las minorías étnicas, pobla-
ciones originarias y afrodescendientes, a las alumnas y al alumnado 
que vive en zonas urbanas marginales y en zonas rurales, para lograr 
la igualdad en la educación.
Indicador 3. Porcentaje de niños de estos colectivos escolarizados en 
laeducación inicial, primaria y secundaria básica.

– Nivel de logro: El porcentaje de niños de minorías étnicas, pobla-
ciones originarias y afrodescendientes, residente en zonas urba-
nas marginales y zonas rurales, y de género femenino, es al menos 
igual a la media del alumnado escolarizado en la educación inicial, 
primaria y secundaria básica.

Meta específica 5. Apoyo a la inclusión educativa del alumnado con 
necesidades educativas especiales mediante las adaptaciones y las 
ayudas precisas.
Indicador 7. Porcentaje de alumnos con necesidades educativas espe-
ciales escolarizados en la escuela ordinaria.

– Nivel de logro: En 2015, entre el 30 % y el 60 % del alumnado con 
necesidades educativas especiales está integrado en la escuela or-
dinaria, y entre el 50 % y el 80 % lo está en 2021.
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Solución
Cuadro sinóptico con la caracterización adecuada de cada indicador

Característica
Indicador

1 3 7
Es cuantitativo X X X

Es cualitativo - - -

Es un observable X - X

Está contextualizado X X X

Representa la evolución de una variable X - X

Representa una relación entre variables - X X

Mide la evolución en relación a un parámetro - X X

Es explícito y puro - - -

Indicador 1:
Se trata de un indicador cuantitativo, su nivel de logro es cuantificable 
y no indaga en las cualidades de los proyectos educativos.
Es un indicador potencialmente observable, siempre que los países 
tengan información ordenada y suficiente sobre la cantidad de pro-
yectos.
Para todo indicador, es condición necesaria que el mismo se enmar-
que en un contexto que le dé significado, en este caso el contexto se 
encuentra dado por el propio proyecto de la oei.
Este indicador implica la evolución de una variable en el tiempo, ya 
que se mide la cantidad de proyectos que hay cada año y se ve si existe 
un incremento.
Desde el punto de vista de su cálculo, no implica ninguna relación en-
tre diferentes variables, así como tampoco se plantea un parámetro o 
guarismo que deba alcanzar.
El indicador 1 no es preciso (explícito): no define adecuadamente el 
tipo de proyecto a observar, cuáles son los sectores sociales en relación 
con los cuales debe observase su participación, ni define el concepto 
«aplicación de forma integrada».
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Indicador 3:
Al igual que para el caso anterior, se trata de un indicador cuantitativo, 
medido en porcentaje.
Tanto desde su definición como desde su nivel de logro, el Indicador 
3 no es observable, porque requiere de un observable para cada po-
blación y nivel educativo definido. Es un indicador que debería des-
componerse en varios sub-indicadores para poder alcanzar un nivel de 
precisión que permita su observación.
Al igual que para el primer caso, el contexto se encuentra dado por el 
propio proyecto de la oei.
El indicador 3 no representan la evolución de una variable porque re-
fieren a más de un observable y, por lo tanto, tampoco es explícito. 
Al estar planteado en términos de porcentaje, por definición implica 
una relación entre variables desde el punto de vista de su cálculo.
El indicador 3 por su parte plantea que el resultado debe ser «al me-
nos igual a la media del alumnado escolarizado en la educación inicial, 
primaria y secundaria básica», es decir, se compara su resultado con 
el guarismo anterior. Por tanto, mide la evolución en función de un 
parámetro determinado.
Indicador 7:
También se trata de un indicador cuantitativo, medido en porcentaje.
Es un indicador potencialmente observable por los países a partir de 
datos de matrícula.
Al igual que en los anteriores, el contexto se encuentra dado por el pro-
pio proyecto de la oei.
Este indicador reúne las condiciones de considerar la evolución de 
una variable, ya que se mide el mismo indicador en diferentes mo-
mentos del tiempo, de relacionar diferentes variables, implícito desde 
su fórmula de cálculo y por último se espera que alcance determinados 
guarismos, por lo tanto, se ve su evolución en relación a determinados 
parámetros definidos en el nivel de logro.
El indicador 7 no es preciso (explícito): no define adecuadamente «ne-
cesidades educativas especiales».
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Capítulo II 

Sistemas de indicadores en educación

Indicadores y sistema de indicadores
Los indicadores constituyen instrumentos que sirven al investi-

gador para explicar parte de la realidad social y a los efectos de este 
manual, de la realidad educativa. Por medio de ellos se logra relevar 
información que no es directamente observable (Tiana Ferrer, 1997).

Esto último no debe confundirse con la propiedad de un indicador 
de ser observable, debido a que justamente los indicadores convierten 
eventos directamente no observables en observables, valiéndose para 
ello de una serie de decisiones metodológicas que determinan lo que 
se quiere medir. En este sentido debe recordarse que los indicadores 
no miden la realidad en sí misma, sino el constructo que el investiga-
dor determina como relevante para el análisis.

En la determinación de la realidad sobre la cual se pretende rele-
var información, los indicadores no se manejan de forma individual, 
aislada, sino que generalmente operan de manera integrada con otros 
indicadores, es decir en un sistema de indicadores.

Los resultados que arrojan dichos sistemas de indicadores cobran 
gran relevancia tanto desde una perspectiva académica como progra-
mática. Siendo, en este último caso, una de las piezas más importan-
tes que integran el arsenal de los recursos de información movilizados 
para la toma de decisiones políticas.

Teniendo en general los sistemas de indicadores la importancia se-
ñalada, al momento de la toma de decisiones también cobra gran im-
portancia el proceso metodológico que hace a su construcción. Desde 
la perspectiva programática, los sistemas de indicadores definidos, 
si bien ciertamente la información que producen debe ser científica-
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mente válida, no es posible desprenderlos del contexto sociopolítico 
bajo el cual se estructuraron.

De esta manera se puede reflexionar respecto de si la construcción 
de un indicador o de un sistema de indicadores en educación, consti-
tuye en sí mismo un proceso netamente científico o técnico. Esto en 
la medida en que implica una interacción de ida y vuelta con el debate 
educativo dentro de la sociedad, así como entre los agentes que inter-
vienen en el mismo y con la propia ciudadanía (Tiana Ferrer, 1997).

Cortés y Rubalcava (1997), ilustran la condición de interconexión 
entre el dato, la teoría y las motivaciones, de la siguiente manera:

Hoy, parece ocioso discutir acerca de la construcción del dato. Es un 
lugar común en la práctica cotidiana de las ciencias sociales. Se acepta 
sin reservas que el dato se construye y que en su construcción intervie-
ne la teoría. Sin embargo, a pesar de esto, la observación de la práctica 
de la investigación social en América Latina lleva a pensar que la acep-
tación es solo nominal. Persisten una serie de concepciones respecto a 
la investigación en ciencias sociales contradictorias con la idea de que 
el dato es construido teóricamente. […]
Tal vez un camino para disolver las contradicciones señaladas sería 
partir de la idea de que los enunciados de observación son teóricamen-
te construidos, pero no necesariamente a partir de la teoría que se va 
a contrastar. […]
Si se acepta esta idea, entonces hay un argumento racional para soste-
ner el rechazo del enunciado “teórico” en favor del “observacional”: en 
el caso de no correspondencia rechazar la hipótesis teórica y quedarse 
con el dato, bajo el supuesto que este es válido y confiable. Esto signi-
fica que, en la mayoría de las investigaciones sociales, la contrastación 
implica confrontar un desarrollo teórico marginal con un enunciado 
que se apoya en un conjunto de teorías ya validadas y se decide, en el 
caso de no correspondencia en contra del primero. […]
En definitiva, pareciera ser que el rechazo del dato, construido sobre 
la base de un conjunto de teorías bien establecidas, provocaría verda-
deras revoluciones científicas, y en general, da la impresión que nadie 
está dispuesto a vivir en constantes situaciones revolucionarias, por 
más científicas que sean. (págs. 30-31, 34 y 36)
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Siguiendo el planteo de los autores, y atendiendo a la advertencia 
que pregonan, es pertinente aquí volver a llamar la atención sobre la 
condición abstracta, y por lo tanto elaborada, tanto del dato como de 
cualquier indicador. En consecuencia, los sistemas de indicadores 
también representan constructos y no es posible, pero además tam-
poco es conveniente, consumirlos sin reflexionar, valorando cuidado-
samente las motivaciones e influencias que les dieron sentido en un 
primer momento.

Definición y objetivos de los sistemas  
de indicadores en educación

Para poder construir información concisa, relevante y significativa 
sobre algún aspecto de la realidad educativa, resulta más eficiente el 
considerar un conjunto integrado de indicadores frente a indicadores 
singulares, debido a que la combinación de indicadores potencia la ca-
pacidad explicativa de los resultados y la cobertura de la realidad que 
se pretende explicar.

Para que ello sea posible, no basta con una yuxtaposición de datos. 
Los indicadores deben constituir un conjunto organizado y coherente 
de información que proyecte y permita modelar nuestras concepcio-
nes sobre la realidad que interesa conocer, monitorear y evaluar.

Con una mayor precisión conceptual, un sistema de indicadores 
debe ser entendido como un conjunto finito de indicadores funcio-
nalmente integrados, cuya funcionalidad queda definida y estable-
cida por el propio constructo teórico del cual deriva, resulte este im-
plícitamente definido o no. Se debe entender como un conjunto de 
instrumentos de observación que sea capaz de representar no solo 
cada aspecto aislado, sino también las relaciones que estimamos 
existen entre dichos aspectos de la realidad educativa de una socie-
dad (Tiana Ferrer, 1997).

De manera que, «si un sistema de indicadores no se reduce a un 
listado de elementos simplemente yuxtapuestos, se sigue que los indi-
cadores deberán definirse e integrarse según algún criterio organiza-
dor preciso que, lógicamente, dependerá del propósito que se persiga» 
(Martínez Rizo, 2021, pág. 36).
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Por ello, los sistemas de indicadores deben definirse y organizarse 
con base en alguna teoría o modelo de los procesos educativos. Lo cual 
en ciencias sociales puede llegar a convertirse en una debilidad me-
todológica, dadas las carencias en materia de teorías integradas que 
puedan dar cuenta de todos los procesos educativos de una sociedad. 
Es por esto que, en su mayoría, los sistemas de indicadores en educa-
ción obedecen a una planificación programática simple, sustentada en 
modelos teóricos funcionales del tipo cipp: Contexto, Insumo, Proceso, 
Resultado o Producto e indicadores de Impacto (Tiana Ferrer, 1997; 
Tiana Ferrer, 2018).

Así es posible ver modelos del tipo Contexto-Insumo-Proceso-
Producto (cipp) para los sistemas de indicadores del iipe-Buenos Aires, 
mercosur, cecc y can, cada uno con la identificación de variables y cate-
gorías de análisis propias como componentes y opciones diversas del 
esquema general del modelo mencionado (cipp).
La cepal utiliza un esquema simple de indicadores sin una organiza-
ción temática, en el entendido de que este forma parte de un modelo 
y esquema más general que incluye el tema educativo como una de las 
dimensiones de análisis dentro del sector demográfico y social, junto 
con el sector económico y medioambiente.
En cuanto al uis y orealc, sus arreglos responden a inquietudes distin-
tas. En el caso del primero, atiende a una estructura muy común en los 
países de la región que está asociada a los niveles educativos, y dentro 
de estos, variables de acceso, trayectorias, graduación, logro educativo 
e inversión. Mientras que en el caso de modelo regional utilizado para 
el monitoreo del prelac en el año 2007, los indicadores están organiza-
dos según el concepto de calidad educativa y sus cinco dimensiones 
mencionadas anteriormente. (Taccari, 2021, pág. 124)

En estos casos, los sistemas de indicadores que se han diseñado 
dirigidos a conocer la situación de un sistema educativo pueden te-
ner como objetivo su monitoreo o evaluación. Si bien estos aspectos 
están relacionados, no necesariamente estén ambos contemplados en 
el mismo sistema (Morduchowicz, 2006). Los contenidos y su articula-
ción dependerán de las necesidades determinadas al momento de su 
definición y de las posibilidades de acceso a las fuentes de información 
para su cálculo.
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Cuando el sistema responde a la necesidad del monitoreo, interesa 
que refleje una, o varias, actividades de forma permanente. Los objetivos 
y las motivaciones que le animan suelen ser heterogéneos y pueden re-
ferir a contextos de preocupación medianamente distantes en el tiempo.

De todas formas, es importante destacar que el seguimiento de una 
política o un programa debe contener, de manera continua, toda la in-
formación requerida para la toma de decisiones por parte de quienes 
diseñan la política pública. Esta es normalmente una condición para 
poder comprobar si se está en consonancia con los objetivos plantea-
dos, para el segmento de la realidad educativa que se está estudiando 
(Morduchowicz, 2006).

En cambio, los sistemas de indicadores diseñados para la evalua-
ción suelen tener una impronta diferente. Su diseño se realiza en mo-
mentos específicos en el tiempo y sus alcances también suelen atender 
necesidades más homogéneas y, naturalmente efímeras, y en muchos 
casos, que prontamente pierden vigencia.

Aunque es necesario aclarar que no siempre los sistemas de indica-
dores tienen como objetivo principal producir información solo útil al 
ejercicio de la toma de decisiones cotidianas, sino que también pueden 
construirse con otros objetivos, como por ejemplo la rendición de cuen-
tas o el ejercicio de la transparencia institucional dirigida a la ciudada-
nía en general o a determinados actores sociales, esto no inhabilita a 
que la información generada por ellos sea recuperada y aprovechada 
como insumo para la toma de decisiones. Cada vez más los esfuerzos 
de medición procuran la satisfacción de objetivos múltiples.

La elaboración de indicadores de educación se enmarca en objeti-
vos de política social de naturaleza más general. Los diferentes ámbi-
tos en que se definen estas políticas, sus objetivos y el correspondiente 
monitoreo de su avance, son factores promotores de la elaboración de 
indicadores y de sistemas de indicadores, tanto específicos de lo edu-
cativo, como generales, con el objetivo de mejorar las condiciones de 
vida de las personas y el desarrollo integral de las naciones.

Como lo señala Taccari (2021), los países que integran las Naciones 
Unidas, y en particular, América Latina, participan en diferentes ám-
bitos de diseño, medición y análisis de indicadores de educación desde 
diferentes contextos de articulación y cooperación internacional, que 
es pertinente tener en cuenta, no solo como fuentes de información 
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internacional comparable, sino como contextos de referencia ineludi-
bles de los sistemas que promueven.

Tabla 1. Países de América Latina según su participación en los sistemas de estadísticas educativas 
de las diversas instancias político-institucionales que operan en la región

País Instancias en las que participa

Argentina UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI Mercosur

Bolivia UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI Mercosur

Brasil UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI Mercosur

Chile UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI Mercosur

Colombia UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI CAN

Haití UIS OREALC IIPE CEPAL OEA

Costa Rica UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI CECC

Cuba UIS OREALC IIPE CEPAL OEI

Ecuador UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI CAN

El Salvador UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI CECC

Guatemala UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI CECC

Honduras UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI CECC

México UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI

Nicaragua UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI CECC

Panamá UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI CECC

Paraguay UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI Mercosur

Perú UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI CAN

República 
Dominicana UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI CECC

Uruguay UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI Mercosur

Venezuela UIS OREALC IIPE CEPAL OEA OEI Mercosur

Fuente: Taccari (2021, pág. 123).
Nota:  Dato obtenido a través de los sistemas de información e indicadores de la 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (ocde).
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En su compilación reciente Daniel Taccari nos propone la lis-
ta anterior (Tabla 1): en el marco de unesco, es el caso del Instituto 
de Estadística (uis), la Oficina Regional de Educación (orealc) y el 
Instituto Internacional de Planeamiento Educativo (iipe); el Plan de 
Acción en Educación, de la Organización de los Estados Americanos 
(oea), en la Cumbre de las Américas; la Comisión Económica para 
América Latina y el Caribe (cepal) de Naciones Unidas; el mercosur 
Educativo; la Coordinación Educativa y Cultural Centroamericana 
(cecc)7; y la Comunidad Andina de Naciones (can) (2021, págs. 118-122).

Es claro que la comunión de objetivos múltiples tendrá un impacto 
sobre la cantidad y diversidad de información requerida. Tal vez por 
ello, no existe acuerdo respecto a la cantidad de indicadores que debe 
integrar un sistema.

En efecto, la cantidad se define en términos teóricos, con base en 
la diversidad y complejidad de los aspectos de la realidad que se pre-
tenden conocer y en función de las posibilidades prácticas, en otras 
palabras, de la disponibilidad de información y de los medios nece-
sarios para su relevamiento y, finalmente, para la construcción de los 
indicadores que compondrán el sistema.

Si se considera por ejemplo el sistema de indicadores propuesto 
por Naciones Unidas en los Objetivos de Desarrollo Sostenible 2030-
ods 4: Educación de Calidad, se observará que el número de indicado-
res propuesto es de 43 (unesco-uis, 2018a). Por otra parte, si se revisa la 
adaptación metodológica realizada por el Ministerio de Educación y 
Cultura (mec) de Uruguay de los metadatos requeridos para dar cum-
plimiento a las demandas que le significa su cálculo a nivel nacional, 
la cantidad de indicadores que se relevan asciende solamente a 26 (sin 
considerar sus desagregaciones). Y esto es el resultado de que la adap-
tación realizada por el mec requirió un análisis de la disponibilidad de 
información para el cálculo de los indicadores y una adaptación de es-
tos a la realidad nacional (mec, 2017).

Por otro lado, si se considera el Sistema de Indicadores de 
Enseñanza de la cse (siecse Udelar 2020), definido por la usien para edu-
cación superior, el total de indicadores es de 33. En este último caso, a 

7 Países continentales de la sub-región centroamericana: Belice, Costa Rica, El 
Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua y Panamá
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diferencia de los sistemas de indicadores mencionados, el siecse 2020 
se ocupa de informar sobre una institución de un subsistema particu-
lar, es decir, opera sobre una realidad más concreta, produciendo indi-
cadores de educación superior diseñados para el contexto de la Udelar 
(Errandonea, Orós, Pereira, Yozzi, & Clavijo, 2021). A pesar de lo dicho, 
la cantidad de indicadores que lo componen es superior a la cantidad 
de indicadores definidos por el mec en el marco del ods 4 para todos los 
niveles educativos del sistema educativo del país.

Si bien la realidad que se pretende abarcar dentro del ejemplo del 
mec es más amplia que la que pretende atender el siecse 2020, de la 
usien, ocurre que los objetivos programáticos de uno y otro son dife-
rentes, así como las fuentes de información y las posibilidades de cál-
culo instrumentadas en cada uno de ellos también lo son.

Por último, es necesario señalar que resulta bastante habitual ob-
servar, conforme se implementan y conforme avanza la experiencia 
del aprovechamiento analítico de la información producida por ellos, 
importantes variaciones, tanto en la cantidad como en el tipo de datos 
que se incluyen en los sistemas de relevamiento. Las dificultades para 
reunir parte de la información, la elevación de los costos materiales 
y operacionales de su procesamiento y las transformaciones a que se 
ven sometidas las instituciones y sus sistemas de información (por 
ejemplo, sus estructuras y sus objetivos institucionales), entre otros 
factores, explican dichas alteraciones.

En este sentido, el lector debe tener en cuenta que la discontinua-
ción de un indicador o su alteración, hora por sustitución o por mo-
dificación de los medios operacionales para su relevamiento, tiene 
consecuencias: dificultades de comparabilidad, replicabilidad y conti-
nuidad de la información relevada.

De manera que, más allá de contar con la certeza de que no es po-
sible diseñar un sistema de indicadores perenne, vale la pena toda in-
versión en tiempo y recursos reflexivos (sobre todo por el aporte com-
plementario de miradas y perspectivas), con el sentido de diseñar el 
instrumento más pragmático posible (en el sentido de parsimonioso), 
pero también generoso, en el entendido de que no debe obedecer úni-
camente a las necesidades de información puntuales y coyunturales 
que animen al investigador en un momento dado.
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En este sentido, Russo, Guerrero y Díaz, en el marco de su propues-
ta metodológica para el diseño y el análisis de indicadores de gestión8 
(Russo, Guerreiro, & Díaz, pág. 4), diseñaron una matriz de análisis 
para evaluar los sistemas de indicadores a partir de la presencia o no 
de ciertos factores necesariamente involucrados.

Una contribución que nos ha parecido muy útil, como punto de 
partida para la evaluación de cualquier sistema de indicadores, pero 
también para orientar la reflexión crítica de los componentes de dise-
ño necesarios para alcanzar un sistema exitoso.

A continuación, se presenta una propuesta de adaptación de dicho 
instrumento:

Tabla 2. Matriz de análisis funcional para la evaluación de sistemas de indicadores
Tipo I Tipo II Tipo III Tipo IV Tipo V Tipo VI

No tiene 
objetivos claros

Tiene objetivos 
claros

Tiene objetivos 
claros

Tiene objetivos 
claros

Tiene objetivos 
claros

Tiene objetivos 
claros

Validez 
compartida

No cuenta 
con validez 
compartida

Validez 
compartida

Validez 
compartida

Validez 
compartida

Validez 
compartida

Operaciones 
bien articuladas

Operaciones 
bien articuladas

Falta o ausencia 
de articulación

Operaciones 
bien articuladas

Operaciones 
bien articuladas

Operaciones 
bien articuladas

Cuenta con 
los recursos 
necesarios

Cuenta con 
los recursos 
necesarios

Cuenta con 
los recursos 
necesarios

No cuenta 
con todos los 
recursos

Cuenta con 
los recursos 
necesarios

Cuenta con 
los recursos 
necesarios

Operacional-
mente bien 
diseñado

Operacional-
mente bien 
diseñado

Operacional-
mente bien 
diseñado

Operacional-
mente bien 
diseñado

Problemas de 
diseño

Operacional-
mente bien 
diseñado

Resultados 
inespecíficos 
(confuso)

Resultados 
o procesos 
resistidos

Incerteza de 
procesos (no 
sustentable)

Implementación 
parcial 
(Frustración)

Inexacto Exitoso

Fuente: Elaboración propia, como adaptación y generalización de la Matriz de análisis funcional 
propuesta por Russo, Guerrero y Díaz (pág. 4).

La hipótesis que anima el diseño de la matriz anterior es que un 
sistema de indicadores, para ser exitoso, debe haber sido diseñado con 

8 Documento elaborado para la Gerencia de Gestión de Calidad, del Centro Nacional 
de Energía Atómica, del Ministerio de Economía de la República Argentina.
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base en objetivos claros. Mediante una participación activa y de con-
senso con los diferentes actores involucrados (validez compartida). 
Con una estructura funcional, no solo en el sentido funcional (opera-
cionalmente bien diseñado), sino en una articulación interinstitucio-
nal institucionalizada que garantice la sustentabilidad de los procesos 
de recolección, integración y comunicación de la información (con 
base en operaciones bien articuladas). Y dotándolo de los recursos hu-
manos, técnicos y económicos necesarios para garantizar su sustenta-
bilidad (cuenta con los recursos necesarios).

En este sentido deben destacarse los esfuerzos recientes de la Red 
ÍndicES de oei mediante la elaboración del Manual Iberoamericano de 
Indicadores de Educación Superior, Manual de Lima (oei, 2017). Se tra-
ta de un esfuerzo expresamente orientado a «identificar los problemas 
de los sistemas educativos», convirtiéndose «en una herramienta útil 
para los gobiernos de la región que junto con estimular el desarrollo de 
estudios comparados permitiría por una parte, hacer un seguimiento 
más efectivo y riguroso a los cambios que se impulse a nivel nacional 
y regional, y por otra, servir de insumo para la toma de decisiones» 
(pág. 9).

Clasificación funcional de los indicadores
Los indicadores de sistemas educativos pueden ser clasificados se-

gún su propósito y objetivos internos sistémicos, en indicadores de con-
texto, insumo, proceso, resultado o producto e indicadores de Impacto.

Este modelo se conoce como Modelo de Toma de Decisiones o 
Modelo cipp (contexto, o ámbito de desempeño, insumos, procesos y 
productos). Se implementan en modelos de sistemas de indicadores de 
tipo evaluativo y normalmente están integrados, por lo menos, por indi-
cadores organizados en cuatro dimensiones de análisis funcionalmente 
articuladas: de contexto (o ámbito de desempeño), de insumos, de pro-
cesos y de producto, resultados o efectos (infoaces, 2012, pág. 20).

Fue propuesto por primera vez, en el marco de una experiencia sig-
nificativa de evaluación de aprendizajes (esea) para escuelas públicas 
de Columbus, Ohio, en 1966. La idea era abandonar la evaluación de 
eventos, que había resultado ineficaz, por una evaluación de los proce-
sos (Stufflebeam & Shinkfield, 1993, pág. 177).
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El modelo establece cuatro ámbitos de aplicación para los indica-
dores, que se corresponden con fases de los programas evaluados:

Figura 1. Estructura conceptual del Modelo de Toma de Decisiones o Modelo cipp

Fuente: Elaboración propia.

Entre otros notables ejemplos, para el estudio de la educación su-
perior, el modelo evolutivo global utilizado por el proyecto infoaces, si-
guiendo el espíritu de la experiencia de evaluación de proyectos esea de 
1966 (Stufflebeam & Shinkfield, 1993),como parte de su Sistema Básico 
de Indicadores para la Educación Superior en América Latina, incluye 
los primeros cuatro tipos señalados. Mientras que los indicadores de 
impacto son considerados de nivel estratégico (infoaces, 2012).

En noviembre de 2001, la unesco impulsó con financiación de 
Noruega la creación de Equipos Móviles de Expertos (mTe), en el marco 
de su estrategia para apoyar a los Estados Miembros en su búsqueda 
de estrategias para lograr la Educación para Todos (epT). Se trató de un 
programa diseñado específicamente «como un apoyo para la planifi-
cación nacional de la epT, el desarrollo de capacidades, la movilización 
de socios y el seguimiento del progreso. […] El equipo de evaluación 
estableció un marco conceptual para la evaluación basado en el mode-
lo de Contexto, Insumos, Procesos y Productos (cipp) de Stufflebeam» 
(unesco, 2004, pág. 7):



52

Manual para la elaboración de indicadores de educación superior

Stufflebeam sugiere que la evaluación de proyectos o programas debe 
basarse en el análisis del contexto, los insumos, los procesos involucra-
dos y los productos o resultados de la intervención. […] Nuestro punto 
de partida fue el modelo cipp de Stufflebeam y la evaluación analizó el 
contexto, las entradas, los procesos y los productos del proyecto mTe. 
(unesco, 2004, pág. 21 y 50)

Indicadores de contexto

Los indicadores de contexto tratan de identificar las características 
del entorno en el cual se encuentra la institución de educación, hacien-
do referencia a las características de la sociedad y a las grandes carac-
terísticas estructurales de los sistemas educativos, como por ejemplo: 
las características demográficas, la situación económica, los niveles de 
pobreza, etc. El objetivo es «el estudio global del objeto, la identifica-
ción de sus deficiencias, la identificación de las virtudes que pueden 
subsanar esas deficiencias, el diagnóstico de los problemas cuya so-
lución puede mejorar el estado del objeto y, en general, la caracteri-
zación del marco en que se desenvuelve el programa» (Stufflebeam & 
Shinkfield, 1993, pág. 196).

En definitiva, cuando el instrumento nos provee información so-
bre el marco de actuación de las acciones educativas específicas, ca-
racterizando aspectos que pueden determinar, limitar o potenciar el 
desempeño del programa estudiado, que son externos o ajenos, en el 
sentido de imposibles de manipular directamente. Por ello se las con-
sidera condiciones contextuales.

Indicadores de insumo

Los indicadores de insumo hacen referencia a la caracterización de 
los elementos o las condiciones de los objetos observados, que tienen la 
capacidad de determinar o afectar el desempeño de los programas. Es 
el caso de los recursos financieros y humanos invertidos en educación, 
que tienen la capacidad de determinar la cantidad y el uso de los recur-
sos necesarios para el logro de los objetivos planteados en la planifica-
ción de la institución. Pero también lo son las características de dichos 
recursos, que pueden limitar o condicionar su uso o utilidad, como el 
nivel de formación académica de los docentes, la disponibilidad del flujo 
económico, tanto de gastos como de ingresos, con que cuenta la insti-
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tución, o ciertas características de los individuos, tanto de los recursos 
docentes, administrativos y de servicio, como de los propios destinata-
rios de la acción educativa (tiempos y medios de traslado, capacidades 
técnicas, tecnológicas y físicas para interactuar, etc.).

Por ejemplo, según Stufflebeam y Shinkfield (1993), la información 
«de entrada» en un programa en aplicación o a aplicar, como el gasto por 
estudiante o la razón estudiante-docente, debe contribuir a «identificar 
y valorar los métodos aplicables (incluyendo los que ya están operando 
en el principal programa de interés) y ayudar a explicar y "desmenuzar" 
el que se ha escogido para su aplicación o continuación» (pág. 197).

Si la información obtenida caracteriza aspectos que, como los con-
textuales, tienen la capacidad de determinar, limitar o potenciar el des-
empeño del programa estudiado, pero que no son estrictamente ajenos 
a la capacidad de ajuste del programa, es decir que pueden ser objeto 
de ajuste, ya sea por manipulación como por diferenciación (limitan-
do, potenciando, fraccionando, ordenando, etc. su presencia o efectos), 
proveen información de necesaria consideración operacional. En este 
sentido, se considera a estos indicadores descriptivos de insumos con 
base a los cuales operan los programas.

Indicadores de proceso

Los indicadores de proceso están asociados a objetivos operativos de 
las organizaciones educativas y son aquello que refieren a característi-
cas del entorno de aprendizaje y de los centros, que se definen a nivel 
del sistema o que se basan en datos agrupados recogidos en niveles in-
feriores. Por ejemplo: los niveles de descentralización, las prioridades 
curriculares, etc.

Se trata de producir información que permita «una comprobación 
continua de la realización de un plan, […] acerca de hasta qué punto las 
actividades del programa siguen un buen ritmo, se desarrollan tal como 
se había planeado y utilizan los recursos disponibles de una manera efi-
ciente» (Stufflebeam & Shinkfield, 1993, pág. 199).

Indicadores de resultado o producto

Los indicadores de resultado o producto hacen referencia a las es-
tadísticas sobre acceso y participación, los logros educativos y datos 
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agrupados sobre rendimiento educativo. Su objetivo es recopilar in-
formación que permita analizar si los objetivos específicos que se ha-
bían planteado alcanzar han sido logrados o no, con el fin de adoptar 
las decisiones oportunas, como por ejemplo: las tasas de participación 
en diversos niveles educativos, los niveles de probación, los niveles de 
abandono, la proporción de alumnos que obtienen la titulación, los 
tiempos medios en que la obtienen, etc. 

Indicadores de impacto

Stufflebeam y Shinkfield (1993) señalan que «el propósito de una 
evaluación del producto es valorar, interpretar y juzgar los logros de 
un programa» (pág. 201). De manera que son instrumentos que hacen 
referencia a cambios sociales que pueden apreciarse como efectos de 
la educación, como por ejemplo la categorización del desempleo juve-
nil por nivel de logro educativo o la situación en el mercado laboral de 
quienes no tienen educación superior, etc.

Por otra parte, alejándose de este modelo clásico, existen otras dos 
categorías de clasificación que muchas veces se introducen en los in-
dicadores educativos:

Indicadores de flujo

Según su propósito, los indicadores de flujo pueden ser considera-
dos como una sub-categoría de indicadores de proceso o de resultados. 
Pero su sentido primigenio es reflejar las transformaciones observadas 
en las trayectorias individuales en un determinado período, poniendo 
en relación información que sitúe a los individuos en situaciones diná-
micas, con perspectiva longitudinal. Por ejemplo, la tasa de reubicación.

Indicadores de acceso

Los indicadores de acceso, técnicamente constituyen una sub des-
agregación de la categoría de indicadores de proceso, son indicadores 
vinculados al acceso a los sistemas educativos. Por ejemplo: oferta de 
centros educativos, matrícula por nivel, etc.

A partir del ejemplo de coneval, a continuación se detallan las principa-
les características que definen el ámbito de aplicación para cada indicador 
(Stufflebeam & Shinkfield, 1993; infoaces, 2012; y, Tiana & Alabau, 2013):
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Figura 2. Mapa conceptual de la Estructura Sistémica de tipo cipp:  
Ámbitos de desempeño de los indicadores9 coneval

Recuperado de: coneval (2013, pág. 19)

Propiedades de un Sistema de indicadores
Como lo señala Alejandro Tiana Ferrer (2018) en relación con el tér-

mino ‘indicador’:

Lo cierto es que la referencia a ese término se hace más frecuente-
mente en plural que en singular. Dado que el principal interés de los 
indicadores consiste en ofrecer una información sintética, relevante 
y significativa acerca de una parcela determinada de la realidad, no 
debe extrañar que se haya preferido la construcción de sistemas más o 
menos amplios de indicadores antes que la utilización de indicadores 
singulares. En efecto, la combinación de un conjunto integrado de in-
dicadores permite abarcar un campo más amplio, como es el caso del 
sistema educativo, cubriendo ámbitos complementarios y potencian-
do así su capacidad interpretativa. (pág. 6)

Al igual que cada indicador de manera independiente, todo sistema 
de indicadores debe contar con determinadas características y propie-

9 Glosario coneval: Aspectos del proceso que deben ser medidos en cada nivel de 
objetivo (coneval, 2013, pág. 6).
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dades, tales como pertinencia, validez, fiabilidad, comparabilidad, etc. 
Los indicadores tomados de forma conjunta, para poder conformar un 
sistema, también deben reunir determinadas propiedades.

En este sentido el proyecto infoaces plantea algunas características 
que resultan fundamentales para la construcción de cualquier sistema 
de indicadores en educación.

A continuación, se presenta un mapa analítico de los principales 
desafíos que deben atenderse al momento de diseñar y aplicar siste-
mas de indicadores.

Desafíos que pueden resumirse en las siguientes cinco propiedades:

Tabla 3. Descripción de las propiedades que debe cumplir un sistema de indicadores

Propiedad Descripción

Completitud
El sistema de indicadores en su conjunto debe reflejar la totalidad del objeto 
de la medición, donde cada indicador representa parcialmente un aspecto de 
ese objeto.

Pertinencia Del mismo modo que cada indicador debe ser pertinente en el aspecto 
concreto que pretende medir, el sistema en su totalidad debe serlo también.

Simplicidad
Pero a pesar de que el sistema deba ser completo y pertinente, debería ser 
también lo más reducido posible en número de indicadores y estos a su vez lo 
más simples posibles.

Utilidad Debe responder a los intereses de los distintos grupos implicados 
proporcionando una herramienta útil de apoyo a la toma de decisiones.

Reconocimiento Los sistema de indicadores deben estar aceptados por los agentes implicados 
por lo que es muy importante la participación de los mismos durante el diseño.

Fuente: infoaces (2012, pág. 31)

Ejemplos de Sistemas de indicadores en educación
A continuación, se plantean tres ejemplos de sistema de indica-

dores, uno internacional y dos nacionales. Como se desprende de los 
cuadros que se plantean a continuación y de la descripción de los ob-
jetivos, cada uno de los sistemas obedece a diferentes finalidades y si 
bien en los tres casos se trata de sistemas de indicadores en educación, 
el contexto, así como la información disponible para la definición de 
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indicadores hace que cada sistema presente particularidades, niveles 
de desagregación diversos, clasificación específica, etc.

Indicadores del ods 4 - Educación de calidad

Un primer ejemplo es el de los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ods), concretamente su Objetivo número 4: Educación de Calidad.

En 2015 se aprueba la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible 
por parte de Jefes de Estado, dirigentes gubernamentales, represen-
tantes de alto nivel de las Naciones Unidas y la sociedad civil. La edu-
cación representa una dimensión central de la agenda y, de aquí a 
2030, se propone garantizar una educación inclusiva y equitativa de 
calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para 
todos. El objetivo consta de metas que orientan a los países a lo largo 
de un camino transformador hacia una agenda de educación sosteni-
ble (unesco-uis, 2018b).

En este sentido, una meta refleja un propósito específico y medible 
que contribuirá a la consecución de uno o más de los objetivos. Por 
ejemplo, los ods 4 proponen 10 metas que abarcan diversos aspectos de 
la educación. Entre ellas, hay siete metas que son resultados esperados 
y otras tres que son los medios para lograr estos resultados.

Los indicadores son marcadores de cambio o continuidad que nos 
permiten, por ejemplo, medir la trayectoria del desarrollo. En el marco 
de los ods, los indicadores describen de qué forma una unidad deter-
minada (un alumno, una escuela, un país o una región) va progresan-
do en relación con una meta específica. Los indicadores del ods 4 son 
multifacéticos y muchos de ellos exigen nuevas metodologías, defini-
ciones y métodos de cálculo, así como cambios considerables en los 
sistemas nacionales de reporte de datos a nivel nacional e internacio-
nal (unesco-uis, 2018b, págs. 7-8).

A manera de ejemplo, el Sistema de Indicadores de los ods al nivel 
del cumplimiento de las metas de Educación de calidad (meta sistémi-
ca de primer orden), se encuentra organizado en función de metas de 
segundo y tercer orden.
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Tabla 4. Indicadores del ods 4 - Educación de calidad – Metas de segundo orden

Meta 4.1  De aquí a 2030, asegurar que todas las niñas y todos los niños terminen la enseñanza primaria y 
secundaria, que ha de ser gratuita, equitativa y de calidad y producir resultados de aprendizaje pertinentes 
y efectivos

Meta 4.2 De aquí a 2030, asegurar que todas las niñas y todos los niños tengan acceso a servicios 
de atención y desarrollo en la primera infancia y educación preescolar de calidad, a fin de que estén 
preparados para la enseñanza primaria

Meta 4.3  De aquí a 2030, asegurar el acceso igualitario para todos los hombres y las mujeres a una 
formación técnica, profesional y superior de calidad, incluida la enseñanza universitaria.

Meta 4.4 De aquí a 2030, aumentar sustancialmente el número de jóvenes y adultos que tienen las 
competencias necesarias, en particular técnicas y profesionales, para acceder al empleo, el trabajo decente 
y el emprendimiento.

Meta 4.5  De aquí a 2030, eliminar las disparidades de género en la educación y asegurar el acceso 
igualitario a todos los niveles de la enseñanza y la formación profesional para las personas vulnerables, 
incluidas las personas con discapacidad, los pueblos indígenas y los niños en situación de vulnerabilidad

Meta 4.6  De aquí a 2030, asegurar que todos los jóvenes y una proporción considerable de los adultos, tanto 
hombres como mujeres, estén alfabetizados y tengan nociones elementales de aritmética

Meta 4.7 De aquí a 2030, asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos teóricos y prácticos 
necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educación para el 
desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la 
promoción de una cultura de paz y no violencia, la ciudadanía mundial y la valoración de la diversidad cultural 
y la contribución de la cultura al desarrollo sostenible

Meta 4.a  De aquí a 2030, construir y adecuar instalaciones educativas que tengan en cuenta las necesidades 
de los niños y las personas con discapacidad y las diferencias de género, y que ofrezcan entornos de 
aprendizaje seguros, no violentos, inclusivos y eficaces para todos

Meta 4.b De aquí a 2030, aumentar considerablemente a nivel mundial el número de becas disponibles para 
los países en desarrollo, en particular los países menos adelantados, los pequeños Estados insulares en 
desarrollo y los países africanos, a fin de que sus estudiantes puedan matricularse en programas de enseñanza 
superior, incluidos programas de formación profesional y programas técnicos, científicos, de ingeniería y de 
tecnología de la información y las comunicaciones, de países desarrollados y otros países en desarrollo

Meta 4.c  De aquí a 2030, aumentar considerablemente la oferta de docentes calificados, incluso mediante 
la cooperación internacional para la formación de docentes en los países en desarrollo, especialmente los 
países menos adelantados y los pequeños Estados insulares en desarrollo

Fuente: unesco-uis, 2018. 
Nota: Para un mayor detalle de las metas de segundo y tercer orden, ver apartado «Indicadores ods 
4. Detalle de las metas de segundo y tercer orden para Educación de calidad» en Anexos (p. 179).
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Observatorio de la Educación (anep)

El segundo ejemplo, el Observatorio de la Educación de la 
Administración Nacional de Educación Pública (anep), tiene en 
Uruguay cobertura de todo el sistema educativo a nivel nacional, con 
la excepción de los niveles terciario y universitario. Este recurso infor-
macional tiene por objetivo aportar insumos para la acción y el debate 
sobre la educación nacional en los niveles de referencia.

Presenta un reporte sistemático y exhaustivo de datos estadísti-
cos sobre la educación y su contexto. Se propone constituir un es-
pacio de referencia y consulta para autoridades, técnicos y para la 
ciudadanía en su conjunto. La información se presenta a partir de 
tablas estadísticas que dan cuenta de la situación actual, pero tam-
bién permiten examinar la evolución histórica de los principales in-
dicadores (anep, 2021).

Los indicadores que lo componen, a diferencia del sistema de indi-
cadores anterior, se presentan ordenados según su clasificación fun-
cional, y se encuentra organizado en indicadores de contexto, recur-
sos o insumos, acceso,10 proceso y resultados.

De esta manera, el sistema procura atender un objetivo más gene-
ral, pudiéndose adaptar los indicadores que lo componen a diferentes 
propósitos, ya se trate de información general o puntual sobre algún 
aspecto de interés coyuntural, como también para poder atender las 
necesidades del diseño de instrumentos de monitoreo de metas, o la 
evaluación, de naturaleza hasta más inductiva, de posibles impactos 
deseados y no deseados, de acciones de política educativa concretas.

Una particularidad de este sistema es que presenta una gran can-
tidad de indicadores. Esto se debe fundamentalmente a su diseño en 
forma de árbol de desagregaciones. En él, las desagregaciones han 
sido concebidas como indicadores independientes.

A partir de la siguiente tabla es posible valorar la diversidad de con-
tenidos que lo integran:

10 Los indicadores de acceso técnicamente constituyen una sub desagregación de la 
categoría de indicadores de proceso.
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Tabla 5. Estructura del sistema de indicadores del Observatorio de Educación de la anep

Indicadores de contexto
Sociodemográfico
Socioeconómico

Indicadores de recursos
Docentes
Grupos (por subsistema)
Infraestructura
Financieros

Indicadores de acceso
Oferta (por subsistema)
Matrícula (por subsistema)

Indicadores de proceso
Promoción y repetición (por subsistema)
Asistencia y abandono (por subsistema)
Rezago (por subsistema)

Indicadores de resultados
Egreso
Aprendizaje (por subsistema)
Logros

Fuente: Elaboración propia con base en Observatorio de la Educación de anep, 2021 (https://
observatorio.anep.edu.uy/).
Nota: Para un detalle mayor ver «Indicadores del Observatorio de Educación de la anep» en 
Anexos (p.181)

siecse 2020 (usien, Udelar)

Con el objetivo de proporcionar un panorama más completo de las 
diferentes formulaciones posibles en materia de sistemas de indica-
dores, poniendo al mismo tiempo a disposición del lector algunas de 
las fuentes de información secundaria sobre educación existentes en 
nuestro medio, se presenta a continuación un último ejemplo.

La Unidad de Sistemas de Información de la Enseñanza alimen-
ta periódicamente un sistema de indicadores específicos para la 
Universidad de la República. Se trata del Sistema de Indicadores de la 



61

Enseñanza de la cse (siecse, Udelar, 2020). El mismo brinda informa-
ción sobre la actividad educativa en una universidad concreta y lo hace 
con una intención declarada:

En el marco de algunos de los ejes de actuación de la cse, como es el 
caso de los esfuerzos por mejorar la calidad de la enseñanza de grado 
y promover la diversificación y la renovación curricular, la Unidad de 
Sistemas de Información de la Enseñanza (usien) tiene la misión de:
Contribuir y promover la creación de sistemas de información sobre 
los procesos de enseñanza, el contexto en que se desenvuelven, las re-
laciones intra e interinstitucionales que les caracterizan y los impac-
tos que producen.
Así mismo debe realizar investigación educativa, con el sentido de 
proveer a un público heterogéneo, evidencias sobre los procesos y los 
resultados de la enseñanza universitaria, con el mayor grado de obje-
tividad y desagregación a su alcance. (usien, 2021)

Por lo tanto, un primer objetivo de este sistema es poner en co-
nocimiento de las autoridades universitarias, equipos técnicos y de 
la ciudadanía en general, un sistema de indicadores que permita el 
monitoreo y la rendición de cuentas. Sin embargo, y esta es su par-
ticularidad: su propósito fundamental es la propia generación de los 
instrumentos de relevamiento, aplicándolos a la demanda de los di-
ferentes interesados.

El sistema fue diseñado para que atendiera al monitoreo de los pro-
cesos de enseñanza en los niveles de formación y certificaciones con-
templados en la Ordenanza de Grado, identificando las necesidades 
asociadas a los objetivos de la organización para aprovechar al máxi-
mo los datos contenidos en los sistemas de información de la Udelar 
(Errandonea, Orós, Pereira, Yozzi, & Clavijo, 2021).

Se trata de un sistema de indicadores diseñados para la elabora-
ción de información comparable sobre los diferentes procesos edu-
cativos, que tenga la potencial capacidad de alimentar las diferentes 
necesidades de distintos actores universitarios y hacerlo a demanda: 
actividades de evaluación de programas y políticas, actividades de va-
loración de objetivos y contenidos nuevos, etc. En este sentido, su es-
tructuración es peculiar, ya que se focaliza en el diseño de los propios 
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instrumentos de generación de información. Los indicadores, están 
concebidos como herramientas disponibles para la indagación de ter-
ceros, capaces de ser ajustados a los objetivos de investigación dife-
rentes y solo limitados por las propias estructuras de las fuentes de 
información disponibles.

Es una concepción original y moderna. Se trata de una apuesta a 
la integración de conocimientos entre los usuarios de la información 
y los productores de esta, cuya principal utilidad es transformarse en 
un espacio de asesoramiento y cooperación, capaz de contribuir para 
transformar fuentes de datos secundarios en fuentes de datos prima-
rios. Como se dijo, atendiendo siempre a las limitaciones instrumen-
tales que le imponen los sistemas de información disponibles.

Siguiendo una estructura básica de un sistema de indicadores del 
tipo cipp, al cual, en atención a las necesidades que guiaron la elabora-
ción de algunos de los indicadores demandados, se le ha incorporado 
un muy interesante módulo de indicadores de flujo.

A los efectos de aclarar un poco más el concepto de Indicador de 
Flujo, en el marco de la exposición de motivos y finalidades que acom-
paña la propuesta de la usien, se los define de la siguiente manera:

Los indicadores de flujo representan un sub sistema de referencias. 
Conforman un sistema de información al interior del sistema de in-
dicadores. En su diseño, se pretenden reflejar las transformaciones 
observadas en las trayectorias individuales en un determinado perío-
do, poniendo en relación información que sitúe a los individuos en 
situaciones dinámicas, con perspectiva longitudinal. El valor alcan-
zado por cada uno de estos indicadores para un año concreto puede 
ser considerado de proceso o de resultados, fuera de su referencia 
temporal (normalmente en relación con una cohorte). De manera que 
su utilidad es doble. Pero su sentido primigenio no es el de reflejar el 
estado de situación en un punto en el tiempo, sino de dar información 
sobre el significado de ese punto en relación con un período mayor 
de referencia. Por ello, por su implementación previa en informes de 
la USIEn y porque transparenta con claridad su objetivo, correspon-
de agruparlos en una dimensión específica del sistema. (Errandonea, 
Orós, Pereira, Yozzi, & Clavijo, 2021, pág. 7)
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La Tabla 6 presenta un breve detalle del sistema de indicadores que 
incluye el siecse Udelar 2020 y permite observar la estructura sistémi-
ca latente en su diseño.

Tabla 6. Sistema de indicadores de la enseñanza de la cse - siecse Udelar 2020

5 Indicadores de contexto socioeconómico y demográfico
9 Indicadores de insumo
6 Indicadores de proceso educativo
6 Indicadores de flujo y trayectorias estudiantiles
7 Indicadores de producto o resultados académicos

Fuente: siecse Udelar 2020 (Errandonea, Orós, Pereira, Yozzi, & Clavijo, 2021).
Nota: Para un mayor detalle ver apartado «Detalle del sistema de indicadores que incluye el siecse 
Udelar 2020», en «Ejemplos de sistemas de indicadores educativos» de Anexos (p. 277).
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Glosario del capítulo

Modelo cipp

Contexto, insumo, proceso y producto. Otros ámbitos de aplicación 
de los indicadores: acceso, flujo, proceso educativo e impacto.

Proposición aseverativa

Todo indicador se encuentra sujeto a juicio de valor, es decir a la 
confirmación de su intrínseca condición de veracidad o falsedad.

Sistema de indicadores

Un sistema de indicadores es un conjunto funcionalmente ordena-
do de indicadores. Por lo menos debe contar con las siguientes carac-
terísticas y propiedades:

• Completitud: debe reflejar la totalidad del objeto de la medición.
• Pertinencia: debe dar cuenta del aspecto concreto que pretende 

medir.
• Simplicidad: a pesar de ser completo y pertinente, debe ser lo 

más reducido posible en número de indicadores y estos a su vez 
lo más simples posibles.

• Utilidad: debe responder a los intereses de los distintos grupos 
implicados, constituyendo una herramienta útil.

• Reconocimiento: debe estar validado por los agentes implica-
dos.

Tipologías de indicadores

Clasificación por objetivos
Los indicadores diseñados para la planificación, el monitoreo o 

la evaluación, suelen tener sentido en relación con momentos espe-
cíficos en el tiempo y sus alcances atienden necesidades específicas, 
naturalmente efímeras, y por ello, en muchos casos, pierden pronta-
mente vigencia:
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• Planificación (proceso de): atienden necesidades de evaluación 
de resultados de las acciones.

• Monitoreo (proceso de): sirven para el monitoreo de los avan-
ces, retrocesos o estancamientos.

• Evaluación (proceso de): facilitan el contralor independiente de 
estas acciones por parte de todos los involucrados en ellas.

Clasificación funcional:
Según el propósito y objetivo interno sistémico de cada indicador, 

se los suele clasificar en indicadores de contexto, insumo, proceso, re-
sultado o producto e indicadores de Impacto, flujo o de acceso:

• Indicadores de contexto: procuran identificar las características 
del entorno en el cual se encuentra la institución de educación.

• Indicadores de insumo: procuran la caracterización de los ele-
mentos o las condiciones de los objetos observados, que tienen 
la capacidad de determinar o afectar el desempeño de los pro-
gramas.

• Indicadores de proceso: asociados a objetivos operativos de las 
organizaciones educativas, procuran producir información que 
permita una comprobación continua de la realización del plan.

• Indicadores de resultado o producto: procuran brindar infor-
mación sobre las condiciones y relaciones entre el acceso y la 
participación, con los logros y el rendimiento educativo.

• Indicadores de impacto: producen información útil para valo-
rar, interpretar y juzgar los logros de un programa, en términos 
de los cambios sociales que pueden apreciarse como efectos de 
la educación.

• Indicadores de flujo: pueden ser considerados una sub-catego-
ría de indicadores de proceso o de resultados, que permiten re-
flejar las transformaciones observadas en las trayectorias indi-
viduales, situando a los individuos en procesos dinámicos, con 
perspectiva longitudinal.

• Indicadores de acceso: técnicamente constituyen una sub 
desagregación de la categoría de indicadores de proceso, que 
procuran caracterizar específicamente el acceso a los sistemas 
educativos.
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Ejercicio
Una preocupación recurrente de todo director de carrera es evaluar 

la existencia de dificultades generales para el egreso de los estudiantes 
en el tiempo teóricamente previsto (TT) por el plan de estudios.

Entre las necesidades habituales en este sentido, se puede señalar 
la de medir el tiempo que demoran los estudiantes en egresar, esta-
bleciendo la magnitud del rezago y, eventualmente caracterizando los 
perfiles sociodemográficos de los estudiantes que se rezagan, en com-
paración con los que culminan en el tiempo previsto.

Teniendo los siguientes recursos de información disponibles:

• Cantidad de años teóricos de duración del plan de estudios 
vigente(TT).

• Base de datos nominal de egresados con los siguientes campos:
a. Fecha de ingreso y egreso de la carrera;
b. Fecha de nacimiento;
c. Sexo;
d. Nivel educativo máximo alcanzado por el padre;
e. Nivel educativo máximo alcanzado por la madre;
f. Solicitud de beca; obtuvo beca (ob); cantidad de crédi-

tos obtenidos; y,
g. Cantidad de créditos mínimos exigidos por el plan de 

estudios vigente.

A partir de la situación problema planteada, se solicita el diseño de 
un sistema de indicadores que permita:

1. Establecer cuánto tiempo lleva por término medio egresar a 
cada estudiante en una carrera específica.

2. Determinar el porcentaje de estudiantes que egresan con un 
grado de rezago significativo (entendiéndose por rezago signi-
ficativo, a un egreso con una duración de la carrera con un 50 % 
más años de cursado que los previstos por el plan vigente).

3. Determinar si existen diferencias de participación relativa de 
las mujeres, los estudiantes que obtuvieron becas de estudio 
institucionales y los estudiantes que son primera generación 
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universitaria en relación con sus padres, al comparar quienes 
egresaron con rezago significativo (según lo antes definido) con 
los demás estudiantes egresados.

Para ello se solicita se complete la siguiente matriz de diseño:

Objetivo Indicadores propuestos

Calcular el tiempo medio de egreso de la carrera 
específica

Calcular el porcentaje de estudiantes que egresan con un 
50 % o más años de cursado por sobre los previstos

Calcular las diferencias de participación relativa de los 
egresados con rezago significativo

Solución
Ejemplo de una posible matriz de diseño resultante:

Objetivo Indicadores propuestos

Calcular el tiempo medio de egreso 
de la carrera

Años de duración de cursado (adc).

Promedio de adc de egresados (padc=).

Calcular el porcentaje de 
estudiantes que egresan con un 
50 % o más años de cursado por 
sobre los previstos

Calcular los años de rezago (ar) como diferencia entre adc y 
tt+1 (años teóricos +1).
Calcular proporción de rezago (pr=[ar-tt]/ar)
Egresado con pr≥0,5 (rezago significativo: rs).

Total de egresados (te) con rs (ers).
Porcentaje de ers (pers=ers/te)

Calcular las diferencias de 
participación relativa de los 
egresados con rezago significativo

Crear indicador primera generación universitaria (pgu): padre 
o madre alcanzó universitaria incompleta o superior.
Desagregar indicadores adc y ers por: Sexo, Becados y pgu.

Calcular pers desagregado por: Sexo, pgu y ob.
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Capítulo III 

Conocimiento científico

Las prácticas en ciencia
A fin de comprender a cabalidad la necesidad de rigurosidad en el 

diseño y el cálculo de los indicadores que se demandan en este manual, 
resultará necesario poder entenderlos como instrumentos propios de 
la práctica científica.

Como se adelantara en la introducción, los indicadores constituyen 
recursos metodológicos indispensables para acceder a los resultados 
de la medición.

Estos instrumentos, como el resto del conocimiento científico, se 
encuentran pautados por prácticas de legitimación claras, universales 
y objetivadas mediante acuerdo por la comunidad científica en cada 
momento. Prácticas habitualmente conocidas como propias del mé-
todo científico.

¿Pero en qué consisten estas prácticas? ¿Cómo diferencian la pro-
ducción de conocimiento científico de otras formas de producción de 
conocimiento? ¿Cuál es la importancia de comprenderlas, en relación 
con la elaboración y el consumo de indicadores sociales?

Para que se comprenda la importancia y el sentido de profundizar 
en las respuestas a estas preguntas, el primero de los pasos que debe-
remos dar es conectar dichas prácticas, con la calidad, cualidad y el uso 
de la información que producen.

Los seres humanos en sociedad comprendemos y actuamos en base 
a las experiencias que el ejercicio cotidiano de nuestras relaciones con 
el mundo físico y social que nos rodea nos brinda.
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El hombre no puede vivir en medio de las cosas sin formular sus ideas 
sobre ellas y de acuerdo a las cuales arregla su conducta. Pero como 
estas nociones están más cerca y más a nuestro alcance que las realida-
des a que corresponden, tendemos naturalmente a sustituirlas a estas 
últimas y a hacer de ellas la materia prima de nuestras especulaciones 
(Durkheim, 1985, pág. 45).

En este proceso de actuación, ejercitación y aprendizaje a lo largo 
de la vida, elaboramos, ajustamos y modificamos las pautas que go-
biernan dichas acciones y que ordenan nuestra comprensión de ellas. 
Una de las capacidades específicas de la condición humana consiste 
justamente en acumular y transferir intergeneracionalmente, indi-
vidual y colectivamente, los conocimientos resultantes de nuestras 
creencias y experiencias.

La siempre presente sospecha de que podamos encontrarnos juz-
gando equivocadamente la realidad que nos rodea, nos conduce ha-
bitualmente a validar nuestras creencias, procurando medios para 
confirmar nuestras presunciones. Las diferentes formas en que lo ha-
cemos marcan profundas diferencias en relación con la condición de 
los saberes que resultan de dichos esfuerzos.

En este sentido, el primer abordaje que nos debemos aquí es, nece-
sariamente, epistemológico. No hay un acuerdo sobre qué es el conoci-
miento. Para quien se haya interesado en las aportaciones de diferen-
tes académicos contemporáneos, como, para mencionar solo algunos, 
Pierre Bourdieu (1964, 1970 y 1979), Mario Bunge (1960 y, 1980) y Jürgen 
Habermas (1996 y 1981), a resultado evidente que no todos los caminos 
conducen a Roma.

De manera similar, desde Popper hasta Feyerabend, pasando por 
Kuhn, la historia reciente del pensamiento científico nos obliga a tran-
sitar diferentes perspectivas sobre cómo se genera, se acumula y evo-
luciona el conocimiento científico.

A pesar de ello, hay acuerdo en que la consistencia conceptual del 
conocimiento representa una característica privativa del conocimien-
to humano. Y por este camino, se comprende natural que, al estudiar 
«situaciones sobre las que todo el mundo tiene una cierta experiencia 
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personal, a veces podemos pensar que el conocimiento sociológico no 
es tan distinto del de la gente normal11» (Giddens & Sutton, 2018, pág. 91).

En atención a estas dificultades, en este manual se sostendrá que 
existen diferencias sustantivas entre los diferentes tipos de conoci-
miento que permiten inequívocamente identificar el conocimiento 
científico, con independencia de la perspectiva epistemológica a 
partir de la cual se hace ciencia, siempre y cuando se acepte que se 
debe tratar de conocimiento elaborado con base en las reglas del mé-
todo científico:

Aunque no exista un solo método científico un único principio me-
todológico […], la ciencia implica la utilización de ciertos elementos 
fundamentales, entre los que se encuentran el pensamiento teórico y 
la evaluación lógica de los argumentos, la investigación empírica sis-
temática, el riguroso análisis de los datos y el compromiso de publicar 
los resultados de la investigación para desarrollar un corpus de cono-
cimiento acumulativo. Esto quiere decir que las disciplinas sociales 
[…] deben considerarse científicas porque tanto la investigación cuali-
tativa como la cuantitativa implican todos estos elementos. (Giddens 
& Sutton, 2018, pág. 66)

Y, a pesar de que podemos compartir que «el saber no ocupa lugar», 
la elaboración de conocimiento científicamente válido sí dificulta bas-
tante la tarea.

El seguimiento de un método que, entre otras particularidades, ga-
rantiza una validación del conocimiento resultante por su condición 
de ser acumulativo, es decir de resultar potencialmente válido para 
terceros indefinidos, implica siempre, independientemente del tipo 
de metodología aplicada, procedimientos de alta complejidad que le 
hacen único e identificable.

Es interesante recordar aquí una afirmación que habitualmente 
se le atribuye erróneamente a Charles Darwin: «La ignorancia gene-
ra confianza más frecuentemente que el conocimiento”. Cita que, en 
realidad, no nos consta que se encuentra en ninguno de los escritos 
conocidos de Charles Darwin.

11 El destaque en cursiva es de la fuente.
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A pesar de que no provenga directamente de Darwin, la frase en-
capsula un concepto importante que ha sido abordado por diversos 
pensadores, y es útil para reflexionar sobre la relación entre el conoci-
miento y la confianza: señala un fenómeno común en el que las perso-
nas con menor conocimiento tienden a sentir una mayor confianza en 
sus propias habilidades o creencias.

Fenómeno que se ha dado en conocer como el efecto Dunning-
Kruger: tendencia cognitiva en la que las personas con habilidades 
o conocimientos limitados sobre un tema tienden a sobreestimar su 
competencia y subestimar el nivel de conocimiento de los demás.

Los psicólogos sociales David Dunning y Justin Kruger (2000) for-
malizaron el sesgo cognitivo que pasó a conocerse como efecto Dunning-
Kruger:

Hemos argumentado que los individuos menos competentes sobresti-
man sus habilidades porque carecen de las habilidades metacognitivas 
para reconocer el error de sus propias decisiones. En otras palabras, 
creemos que los déficits en las habilidades metacognitivas median 
el vínculo entre el bajo rendimiento objetivo y la sobre evaluación de 
las propias capacidades. […] En este artículo, propusimos un análogo 
psicológico a la anosognosia. Argumentamos que la incompetencia, 
como la anosognosia, no solo provoca un rendimiento deficiente, sino 
también la incapacidad de reconocer que el desempeño de uno es po-
bre. (pág. 1130)

En este sentido importa señalar que:

• Todo proceso científico es complejo, si se lo hace con seriedad.
• Suponer la simplicidad es un síntoma claro de ignorancia y con-

lleva a un sesgo cognitivo de superioridad ilusoria (tendencia 
descrita por el efecto Dunning-Kruger).

• Abordar la complejidad puede conducir al aislamiento.
• Por ello es necesaria la formalización: el destinatario, es siem-

pre un otro inespecífico.
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Funciones de la práctica científica
La ciencia se caracteriza por priorizar ciertas maneras de definir 

su objeto y de comunicar sus hallazgos. Esto es así, independiente-
mente de que se trate de la elaboración de proposiciones formali-
zadas mediante representaciones simbólicas (sintagmática), aptas 
para su validación empírica o que se trate de interpretaciones creí-
bles y transferibles, mediante la elaboración de representaciones au-
ditables y confirmables.

Como lo señala Arturo Barceló (2016), es posible identificar, por lo 
menos seis funciones atribuidas a las prácticas humanas que resul-
ta pertinente analizar en términos de la generación de conocimiento 
científico: culturales, semánticas, normativas, cognitivas, pragmáti-
cas y ontológicas (pág. 3).

Las prácticas culturales

La importancia de las prácticas culturales es dar identidad a las co-
munidades que las practican, reafirmándolas con base en la identifi-
cación de su distancia con respecto a ‘los demás’. Se trata de prácticas 
que permiten identificarse e identificar al otro. En el sentido aquí ex-
puesto, son prácticas que permiten determinar qué enunciados y ar-
gumentos son de naturaleza científica y cuáles no lo son.

Las prácticas semánticas

Las semánticas dotan de significado específico a signos y símbolos. 
De manera que establecen, para un repertorio acordado por la comu-
nidad de referencia, significados específicos en el marco de la comu-
nicación científica.

Las prácticas normativas y cognitivas

Las maneras de actuar y las formas de interpretar la realidad son 
fuente de normas morales, estéticas, etcétera; pero también de nor-
mas para el entendimiento y el conocimiento del mundo. De allí su 
importancia, ya que la ciencia se nutre de prácticas normativas y cog-
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nitivas propias. Tales prácticas le permiten establecer criterios lógicos 
y epistemológicos propios.

Las prácticas pragmáticas y ontológicas:

Complementariamente y en un sentido amplio, hay prácticas de 
naturaleza pragmática que dictan ciertos compromisos a sus practi-
cantes. Otras, como las ontológicas, que promueven la estructuración 
de la manera en que se concibe el mundo (lo que otrora se ha dado en 
llamar esquemas conceptuales). Otras tienen el cometido de elaborar, 
instruir y regular el uso de las representaciones.

De manera que la ciencia encuentra en el ejercicio de sus propias 
prácticas, los medios para la definición de su objeto y procedimientos, 
la capacidad para definir explícitamente cómo intuye que es el mundo 
y define el adecuado establecimiento de los medios para comunicarlo, 
respectivamente.

Figura 3. Funciones de las prácticas humanas

Fuente: Elaboración propia con base en Barceló Aspeitia (2016).

Al «uso y costumbre» de la elaboración de proposiciones formali-
zadas mediante representaciones simbólicas se lo conoce como prác-
ticas de representación formal (Barceló Aspeitia, 2016). Y concreta-
mente, constituyen las prácticas de representación de la ciencia, en 
el marco de lo que Irene Vasilachis de Gialdino (2014), recuperando 
la expresión de Norbert Elias (1990), ha dado en llamar la «epistemo-
logía del ser cognoscente12».

12 Prácticas que, resultando culturales, semánticas o normativas y cognitivas, cum-
plen funciones pragmáticas, ontológicas y representativas.
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Ideales que regulan las prácticas de la ciencia
Dichas representaciones operan bajo dos ideales. Ideales que no 

necesariamente siempre se cumplen, pero que siempre, aunque se en-
cuentren implícitos, operan como mecanismos de exigencia sobre el 
diseño de las prácticas científicas.

Por una parte, el conocimiento científico necesita configurarse en 
un marco de entendimiento específico, que regule con precisión el al-
cance de los hallazgos comunicados. En este sentido las representa-
ciones que lo integran deben cumplir satisfactoriamente con algunos 
preceptos fundamentales: deben ser claramente definidas, aseguran-
do su comunicación en condiciones de delimitación precisa de sus 
contenidos; deben ser manifiestas y, por lo tanto, definidas, ya sea por 
comprensión o por extensión, con una delimitación también exacta 
del objeto de conocimiento que involucran; su comunicación debe ser 
cuidada, de manera de encontrarse al alcance material y conceptual 
del público destinatario; y sus contenidos, deben ser conceptual y téc-
nicamente independientes de cualquier interés ajeno a la propia pro-
ducción de conocimiento.

Estas necesidades se pueden resumir en dos ideales fundamentales:

• Explicitud: se invocan principios generales (las representacio-
nes deben ser claras, manifiestas y accesibles).

• Pureza: se invocan principios de autonomía metodológica (sin 
elementos externos a la práctica misma; rechazo de toda injeren-
cia de cualquier tipo, por ejemplo, política, religiosa o ideológica).

Figura 4. Prácticas representativas en ciencias

Fuente: Elaboración propia con base en Barceló Aspeitia (2016).
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Por lo tanto, cuando se habla de ciencia, se habla de producir un 
tipo específico de conocimiento. Así, el conocimiento científico es el 
conocimiento que resulta de un proceso sistemático de aplicación de 
un método, cuyo principal sentido es garantizar validez y fiabilidad a 
los hallazgos que alcanza, mediante el cumplimiento de los ideales de 
explicitud y pureza.

Hacer ciencia, supone un esfuerzo metódico para alcanzar la expli-
citud y la pureza. Y para ello se toma el camino de la formalización. «Es 
más conveniente pensar, por lo tanto, en la formalidad no tanto como 
una cualidad de cierto tipo de representaciones científicas, sino como 
uno de sus ideales regulativos» (Barceló Aspeitia, 2016, pág. 5).

Formalización como práctica
En la vida cotidiana se interactúa constantemente con información 

de diferente índole, a partir de la cual orientamos nuestra conducta y 
damos forma a nuestras opiniones sobre el entorno.

Buena parte de dicha información se nos presenta bajo la forma 
de indicios o pistas. Elementos de juicio que simplifican nuestra com-
prensión de lo que acontece a nuestro alrededor. Cuando esas pistas 
cuentan con un formato preestablecido, que constituyen respuestas 
de un nivel significativamente más intuitivo que la realidad de la cual 
nos alertan, podemos decir que estamos en presencia de indicadores 
de aquello que nos interesa conocer o evaluar.

Claro que es posible distinguir importantes diferencias entre las 
distintas formas en que se presentan dichos indicios y, naturalmente, 
también diferencias en la complejidad de los contenidos, de acuerdo a 
la condición del tipo de realidad sobre la cual nos informan y el grado 
del detalle y exactitud que se les demanda.

La Real Academia Española (2014) define indicador como aquello 
que indica o sirve para indicar. A su vez, indicar se define como mostrar 
algo o significar algo con indicios y señales.

De forma permanente las personas dirigen sus conductas por in-
dicios o señales como por ejemplo las señales de tránsito en la vía pú-
blica, los carteles de caja rápida o preferencial en un supermercado, 
el nivel de combustible a partir del tablero del automóvil, la señaliza-
ción de puertas de entrada y salida en edificios públicos, entre muchos 
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otros ejemplos. Sin embargo, todos y cada uno de esos indicadores, 
adquieren sentido porque pueden ser interpretados en el marco de un 
contexto determinado.

Por ejemplo, para el caso de las señales de tránsito, un cartel con la 
imagen de un escolar indica a los conductores que deben reducir la ve-
locidad porque se encuentran próximos a transitar por un espacio con 
un especial riesgo de accidente (se transitará delante del acceso a una 
escuela). Pero así mismo su presencia también procura comunicar a 
los niños un mensaje de un potencial peligro al momento de cruzar la 
calle. Les indica que debe proceder con precaución, ante la presencia 
de tránsito vehicular que puede representar un riesgo al interferir en 
su camino a casa.

Se tiene entonces que un indicador puede definirse como una he-
rramienta que muestra indicios o señales de una situación, actividad 
o resultado, de manera más intuitiva o inmediata, dado que puede 
resultar difícil o imposible de percibir de manera directa o inmedia-
ta. Pero, adicionalmente, que un mismo indicador significa y supone 
interpretaciones diferentes, cuando el marco referencial en que se in-
terpreta difiere.

En educación y otras áreas de producción y consumo de conoci-
miento académico, la expresión adopta un significado levemente más 
específico. Por ejemplo, coneval, en su Manual para el diseño y la cons-
trucción de indicadores, nos recuerda que «un indicador es una he-
rramienta cuantitativa o cualitativa que muestra indicios o señales de 
una situación, actividad o resultado; brinda una señal relacionada con 
una única información, lo que no implica que esta no pueda ser rein-
terpretada en otro contexto. [Pero también, que] un indicador es un 
instrumento que provee evidencia de una determinada condición o el 
logro de ciertos resultados» (coneval, 2013, pág. 12 y 14).
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Se formaliza tanto para hacer como  
para consumir conocimiento científico

 
Toda comunicación, y la producción y el consumo de conocimiento 
representa un fenómeno comunicacional específico, supone la exis-
tencia de un emisor y un receptor, articulados en torno a un medio (ca-
nal de comunicación), mediante el cual se transfiere información (el 
mensaje), con base en un conjunto de señales o signos (un código), que 
adquieren sentido compartido entre emisor y receptor, en un marco 
de significación específico y dinámico (un contexto sujeto a ruido y re-
troalimentación permanente).

En 1949, Claude Shannon y el matemático Warren Weaver publican 
su Teoría Matemática de la Comunicación, que contribuirá a cambiar 
radicalmente el panorama científico y tecnológico occidental en me-
nos de medio siglo. El esquema básico de la comunicación que com-
pleta su modelo elemental Emisor-Receptor, de acuerdo con la teoría de 
Shannon y Weaver, se esquematiza en la Figura 5.

Figura 5. El esquema básico del modelo elemental Emisor-Receptor,  
de  acuerdo con la teoría de Shannon y Weaver

Reproducido de: Aguado Terrón (Introducción a las teorías de la Comunicación y la Información, 
2004, pág. 28). Registro de Propiedad: Dominio público.



79

Según Charles Peirce (1974), «el universo de los objetos y hechos 
perceptibles es significativo, sí, pero para una teoría que elabore 
científicamente el concepto estructurante de código –en tanto ma-
triz teórica que permita comprenderlos como tales– y no limite la 
investigación a la formulación de algunos criterios generales de for-
malización (pág. 11).

La regulación de cualquier tipo de comunicación supone dos estra-
tegias complementarias, pero independientes: la elaboración del men-
saje, con base en un código compartido, y la elaboración del propio 
código, en permanente ajuste a un contexto que le demanda actuali-
zación y ajuste.

La formalización permite regular y ajustar la elaboración de los có-
digos compartidos. Pero formalizar las reglas de una práctica para que 
otros practiquen esa formalización en su ejercicio de elaboración de 
indicadores, no es exactamente igual que formalizar las reglas de una 
práctica para que la entiendan e interpreten adecuadamente quienes 
los consumen.

Se trata de dos objetivos metodológicos muy diferentes: una cosa 
es proponer, y obtener, un determinado consenso sobre qué operacio-
nes otorgan validez a la información resultante; y otra, muy diferente, 
comunicar eficazmente las operaciones realizadas para garantizar el 
marco interpretativo adecuado (obviamente con el sentido expreso de 
lograr validación interna del dato por terceros).

Se trata de dos finalidades difíciles de diferenciar para el que diseña 
las prácticas, dadas sus profundas relaciones internas, pero autoevi-
dentes para el usuario que las consume: ora se trate del investigador, 
ora de un público indefinido, consumidor final del conocimiento.

Si bien estas prácticas diferentes pueden formalizarse indepen-
dientemente, es habitual que al hacerlo se contemplen ambos objeti-
vos y, con base en dicha modalidad, se procuren aportar los diferentes 
recursos de validación que demandan ambos tipos de consumo.
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Del pragmatismo a la fidelidad filosófica al formalizar

Según Matti Eklund, no todos los investigadores procuran alcan-
zar un mismo balance entre el pragmatismo que pueden demandar 
los recursos disponibles y la fidelidad filosófica que las necesidades de 
conocimiento proponen en el plano teórico y conceptual.

Por ello a la hora de establecer sus objetivos de formalización, los 
científicos comúnmente buscan un cierto balance entre estos elemen-
tos y terminan por priorizar estas dimensiones de maneras diferen-
tes. Eklund señala la importancia de distinguir tres grandes tipos de 
orientación, en cuanto a las prioridades asumidas por los diferentes 
investigadores (1996, en Barceló, 2016, pág. 9 a 11):

• Ideal de pragmatismo: muchos investigadores prefieren prio-
rizar las consideraciones pragmáticas sobre la disponibilidad, 
facilidad de manejo y disponibilidad futura (sustentabilidad) 
del sistema formal diseñado (qué sistema será más fructífero 
para una investigación o para el seguimiento o monitoreo de los 
fenómenos observados).

• Fidelidad relativa: en otros casos se priorizan consideraciones 
sobre qué tan fielmente la formalización realizada representa al 
fenómeno observado (se procura que la formalización capture 
de la manera más fiel posible aquello que representa).

• Fidelidad filosófica: en muchos casos se prefiere un diseño que 
resulte fiel a las propias pre-concepciones sobre cuál es la forma 
del fenómeno (formalización que, con independencia de su for-
ma real y observable, representa la verdadera forma del fenóme-
no de la mejor manera).

A su vez, el tipo de representación que se prioriza es también el 
resultado de perseguir determinados objetivos de análisis o comuni-
cación en relación con la información finalmente recabada.

Por lo tanto, también es necesario distinguir tipos o modelos de 
formalización, en función de los objetivos analíticos que se persiguen 
en la representación explícita de las reglas implementadas.
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En función de los objetivos comprometidos en la formalización, 
Barceló nos propone la necesidad de considerar una distinción básica 
(2016, pág. 11):

• Formalizaciones internas: representar reglas para estudiar las 
prácticas de las que son reglas, es decir, hacer explícitas o forma-
lizar las reglas de alguna de sus prácticas (lo hacen los propios 
participantes: legislar). El científico requiere de autoridad dentro 
de dicha práctica, ya que supone la obtención de la validación de 
los procedimientos sugeridos por parte de otros investigadores a 
fin de que los incorporen en sus propias investigaciones (el ideal 
de base es la comparabilidad).

• Formalizaciones externas: representar las reglas para ayudar-
nos a participar en dichas prácticas, con el propósito de hacerlas 
explícitas (lo hacen los usuarios de las reglas: modelos forma-
les). En este tipo de formalizaciones el científico, al modelar una 
práctica, no requiere ningún tipo de autoridad dentro de dicha 
práctica, ya que lo hace para validar los resultados obtenidos (el 
ideal de base es la legitimación).

De manera que formalizar supone, de forma necesaria, un doble 
esfuerzo de diseño: implementar un sistema de reglas y organizar 
su representación y comunicación simbólica más adecuada (se trate 
de promover su uso o de validar los hallazgos comunicados). A esto 
Barceló se refiere como el doble papel democratizador de las reglas ex-
plícitas (2016, pág. 12):

• Asegurarse que no se cometan errores (explicitud).
• Mostrar la legitimidad o validez de las acciones al interior de las 

prácticas (pureza).

La práctica de la formalización

Como se dijo, la formalización de todo indicador demanda un es-
fuerzo de naturaleza comunicacional, tanto de explicitud como de 
pureza. Pero los indicadores sociales, y particularmente los de educa-
ción, suponen esfuerzos complementarios en ambos sentidos.
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Requiere un especial esfuerzo de explicitud, ya que los construc-
tos conceptuales necesarios, no solo utilizan como vehículo el len-
guaje común, sino que muchas veces entrañan una importante do-
sis de polisemia: distintos investigadores pueden utilizar recursos 
lingüísticos diferentes para notar un mismo y único significado; o 
también, pueden apelar al mismo recurso lingüístico para designar 
procedimientos diferentes.

En cuanto al ideal de pureza, en la medida en que muchos de los 
recursos lingüísticos utilizados no son ni neutros ni inocuos porque 
involucran aspectos sensibles de naturaleza valorativa, será necesario 
tener mucho cuidado de definir con precisión cada uno de los compo-
nentes conceptuales utilizados. Y no solo los utilizados en la formali-
zación propiamente dicha, sino también aquellos constructos que se 
convoquen para legitimar y contextualizar el procedimiento de medi-
ción, ya que de ello depende la posibilidad de garantizar su adecuada y 
ajustada lectura crítica o analítica.

Estas dificultades obligan en general, pero con particular comple-
jidad cuando se trata de la elaboración de indicadores de educación, 
a establecer procedimientos complementarios (nuevamente: claros, 
universales y precisos), que den cuenta de su construcción y acom-
pañen su publicación. A estos desarrollos teóricos, conceptuales y 
metodológicos se los conoce como metadatos: instrumentos comple-
mentarios que permiten la adecuada interpretación de la informa-
ción generada.

Ninguna de estas actividades escapa a las reglas de la lógica for-
mal. En particular, deberían concretamente seguir los criterios que fija 
la gramática formal de la lógica proposicional. Y, cuando no lo hacen, 
pueden conducir a fallos interpretativos que pueden llegar a invalidar 
el conocimiento resultante. Por ello las proposiciones, las falacias y los 
metadatos son componentes fundamentales de la elaboración de indi-
cadores de educación.13

Toda gramática es un conjunto de reglas que regulan la construc-
ción de palabras a partir de un alfabeto. La gramática formal prescribe 

13 Con el sentido de proporcionar al lector la oportunidad de profundizar en estos 
aspectos, se ha incluido en Anexos dos breves apartados sobre Implicación lógica 
y Falacias lógicas (p.179).
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la construcción de un lenguaje cuyas reglas se encuentran predefinidas: 
el lenguaje formal.

Kurt Gödel (1906-1978) demostró que toda formulación axiomática 
consistente de la teoría de números contiene afirmaciones verdaderas 
que no pueden ser demostradas. Un ejemplo de ello lo constituye la 
Máquina de Turing (Turing, 1950, pág. 10).

De ello se desprende que el objetivo no debe ser la adscripción de 
los procedimientos a un sistema consistente definido desde una gra-
mática generativa: con su primer teorema de incompletitud, establece 
que no existe un algoritmo general que pueda determinar si una afir-
mación es verdadera o falsa en todos los casos para un sistema formal 
consistente (Ferreirós, 2007). De hecho, el propio Chomsky no incluyó 
los lenguajes recursivos en sus cuatro tipos o jerarquías de gramáticas 
formales, lo cual, desde una perspectiva muy diferente, contribuye a 
poner de manifiesto los límites y capacidades que deben reconocerse 
en los sistemas formales.

De manera que lo que en este punto nos ocupará es la aplicación de 
una determinada sintaxis, es decir de la determinación de relaciones 
sintagmáticas (sustitutivas) y paradigmáticas (selectivas) específicas 
en un sentido más próximo a la visión saussureana de Jakobson, que 
a la de Martinet: considerando sintagmático como sinónimo de meto-
nímico y a paradigmático, como sinónimo de metafórico14 (Ducrot & 
Todorov, 2011, pág. 134).

Para ello las prácticas de formalización de las ciencias han enten-
dido necesario establecer estructuras superficiales de significación 
(sintagmas) y conjuntos funcionales de estructuras significativas 
(paradigmas: estructuras profundas) a partir de un tipo de gramá-
tica específica.

Como se vio anteriormente, toda comunicación supone la transfe-
rencia de signos codificados (de un emisor), que son decodificados en 
un determinado contexto cultural (por un receptor). Los signos confor-
man el sintagma y los conjuntos funcionalmente organizados de signos 

14 La metáfora (un objeto es designado por el nombre de un objeto semejante) y la 
metonimia (un objeto es designado por el nombre de un objeto que está asociado 
en él en la experiencia) provendrían respectivamente de la interpretación para-
digmática y de la sintagmática.
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que el receptor utiliza para decodificarlos, son el paradigma. De esta 
manera cada mensaje puede dividirse y subdividirse en constituyentes 
sintácticos, asumiendo la forma de una estructura jerárquica de relacio-
nes de significación mutuamente dependientes (árbol de prueba).

Pero más importante aún, una variedad de estructuras superficia-
les de significación, pueden fácilmente corresponderse con un único 
conjunto funcional de estructuras significativas.

En atención a la relación entre lógica y verdad, es decir entre for-
malización y validez, es importante tomar nota de cómo estos concep-
tos se encuentran operando en la elaboración de indicadores.

Proposiciones aseverativas

Una proposición es una oración declarativa que puede o no ser 
aseverativa. La diferencia entre ambas es, justamente, la capacidad 
de la segunda de poder ser juzgada formalmente como verdadera o 
falsa, pero no ambas cosas a la vez. Las proposiciones declarativas 
proponen o afirman algo, independientemente del valor de verdad 
de lo propuesto (cierto o falso). Por lo tanto, no toda proposición de-
clarativa es aseverativa.

Esta distinción es de la mayor pertinencia en materia metodológi-
ca, cuando de construir información cuyo objeto es dar cuenta de un 
no observable a partir de un (otro) observable se trata.

Un indicador, en resumidas cuentas, es una proposición aseverati-
va sobre la cual es posible afirmar que es verdadera o falsa. Esto es, que 
puede ser evaluada desde la lógica proposicional.

Como se verá más adelante, existen notables ejemplos de cómo la 
asunción declarativa de una proposición impone a la generación de 
información pretendida, enormes dificultades operacionales. Sin ir 
muy lejos, cuando, en el marco de la cumbre de jefes de Estado y de 
Gobierno celebrada en diciembre de 2010 en Mar del Plata, Argentina, 
los ministros de Educación iberoamericanos aprobaron el proyecto 
«Metas Educativas 2021: la educación que queremos para la genera-
ción de los Bicentenarios», establecieron metas y, para cada una de 
ellas, indicadores y niveles de logro a corto y mediano plazo. Tal vez 
ciertas carencias en el uso preciso del lenguaje formal, tuvo como con-
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secuencia, entre otros problemas, la formulación de algunos de los in-
dicadores con base en enunciados meramente declarativos.

Un claro ejemplo de ello, es la enunciación del Indicador 3: 
«Porcentaje de niños de estos colectivos escolarizados en la educa-
ción inicial, primaria y secundaria básica15». Como se comprenderá, 
aun habiéndose sobre entendido que se calcularía un indicador por 
cada tipo de colectivo potencialmente objeto de discriminación en la 
educación, como los individuos a ser contabilizados no pueden simul-
táneamente, participar de la educación inicial, primaria y secundaria 
básica, el contenido declarado por el enunciado no resulta validable 
formalmente y en consecuencia inaplicable operacionalmente.

La solución a este tipo de problema demanda la reformulación de 
los indicadores involucrados en otros términos: su complementación 
mediante el diseño de indicadores independientes que, con base en 
formulaciones aseverativas, también independientes, pudieran dar 
cuenta de la necesidad comunicada por el texto aprobado (ejercicio 
que finalmente demandó, en el referido ejemplo, el diseño de unos 21 
indicadores complementarios)16.

Como ya se ha sostenido, complementariamente, en este manual se 
comparte la convicción de que no todo número es un indicador y que 
la diferencia entre un número, guarismo, variable, o como se le quiera 
llamar, y un indicador, justamente consiste en la respectiva condición 
declarativa aseverativa de la proposición de que se trate.

Examinemos, por ejemplo, el diseño del Indicador Ascendencia 
Educativa, de la usien de la cse.

15 Correspondiente a la Meta Específica 3 “Prestar apoyo especial a las minorías étni-
cas, poblaciones originarias y afrodescendientes, a las alumnas y al alumnado que 
vive en zonas urbanas marginales y en zonas rurales, para lograr la igualdad en la 
educación.”, de la Meta General Segunda: “Lograr la igualdad educativa y superar 
toda forma de discriminación en la educación”. (oei, 2010)

16 Del análisis del indicador propuesto y de los niveles de logro acordados, se des-
prende la necesidad de generar un indicador para cada minoría (étnicas, pobla-
ciones originarias y afrodescendientes), en cada ámbito demográfico (zonas ur-
banas marginales y zonas rurales), concretamente para las mujeres (perspectiva 
de género) y, finalmente, para toda la población en general, sin la cual no puede 
establecerse la comparación deseada. Es decir, un total de 7 indicadores de base 
que, además, deben aplicar a los diferentes niveles educativos planteados. Lo cual 
eleva el número de indicadores a 21
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Su gramática formal establece la importancia de conocer una de-
terminada participación proporcional de una parte en relación con el 
todo que integra. En el ejemplo, dicha parte refiere explícitamente a 
que algunos estudiantes pueden portar un atributo específico, ordi-
nalmente concebido como el nivel educativo más alto alcanzado por 
su padre o por su madre. Esta relación se establece entre una parte 
(conjunto de estudiantes) y el todo al que pertenece, también específi-
co, definido por cierto nivel de agregación institucional (la carrera, la 
facultad o servicio, el área de conocimiento, etc).

Esta gramática se expresa por medio del lenguaje formal, principal-
mente mediante dos recursos metodológicos: la definición de los obser-
vables y la determinación de la forma de cálculo y de los componentes 
simbólicos que la componen. Siguiendo con el ejemplo, se definen los 
conjuntos de individuos observables por su relación de pertenencia re-
cíproca: son observables los hijos de padre o madre con un determina-
do nivel educativo máximo alcanzado (el que puede ser, por ejemplo: 
Educación primaria incompleta, Educación media completa, Educación 
universitaria completa, etc.), pertenecientes a un determinado nivel 
de agregación institucional (Udelar, Área de conocimiento, Servicio u 
Oferta). Así, la metáfora versará sobre algún tipo de relación entre algu-
nos estudiantes, provenientes de hogares con determinado nivel educa-
tivo máximo alcanzado, y el conjunto de los estudiantes definidos por el 
correspondiente nivel de agregación institucional de referencia.

La manera en que se organizará la metáfora resulta de un proce-
dimiento cuya formalización se incorpora mediante la forma de cál-
culo y la definición de los componentes simbólicos que la componen. 
Continuando con el ejemplo anterior:

Figura 6. Ejemplo de formalización matemática del indicador de la usien  
Ascendencia Educativa(«Fórmula de cálculo»)

Adaptado de: Ficha metodológica Ascendencia educativa (usien, ae-Ascendencia educativa, 2020).
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Complementariamente, el acceso a las relaciones paradigmáticas, 
es decir al conjunto funcional de estructuras significativas (estructu-
ras profundas), aquellas que hemos denominado estructuras propo-
sicionales metonímicas, se resuelve echando mano a otra estrategia 
metodológica central: los recursos de la interpretación del signo y de 
la exposición de los propósitos del dispositivo.

El primero de estos recursos metodológicos, permite al consumi-
dor del instrumento acceder a una parte fundamental del paradigma: 
la estructura reflexiva, analítica. El segundo a la motivación funcional, 
que permite advertir el destino manifiesto del proceso propuesto y, 
naturalmente, su evaluación crítica. Lo cual permite una visualización 
del riesgo que se asume cuando se adopta el indicador para satisfacer 
un propósito final diferente.

Se transcribe a continuación la formalización final propuesta en el 
ejemplo (usien, ae-Ascendencia educativa, 2020):

Interpretación:
Un guarismo mayor a 50 % indica que, en el año t, la mayoría de los 
estudiantes pertenecientes a un determinado nivel de agregación 
institucional, son hijos de padre o madre con un determinado nivel 
educativo máximo alcanzado. Cuando el guarismo es similar o igual 
al 100  %, indica que, en el año t, la totalidad de los estudiantes per-
tenecientes a un determinado nivel de agregación institucional, son 
hijos de padre o madre con un determinado nivel educativo máximo 
alcanzado. Por el contrario, cuando el guarismo es igual o similar a 
0 %, indica que, en el año t, ninguno de los estudiantes pertenecientes 
a un determinado nivel de agregación institucional, son hijos de padre 
o madre con un determinado nivel educativo máximo alcanzado.
Propósito:
Este indicador se propone reflejar la participación relativa de los es-
tudiantes provenientes de hogares con diferentes niveles educativos 
máximos alcanzados, en el marco de un determinado nivel de agre-
gación institucional, como medio para valorar los posibles impactos 
de la actividad universitaria en la estructura social, tanto a mediano 
como a largo plazo, mediante el análisis comparativo transversal y 
longitudinal de los niveles de contribución específicos a la reproduc-
ción social educativa.
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Validación de proposiciones aseverativas

Como se dijo, el término proposición se usa en lógica para referirse 
a las entidades portadoras de los valores de verdad (en el sentido de 
enunciado). Supone la presencia de dos términos: a uno se le afirma o 
se niega el otro. Y se encuentran conformadas por un sujeto y un pre-
dicado, articulados por un conector o cópula.

Siguiendo con el ejemplo anterior, el Indicador Ascendencia edu-
cativa calculado por la usien ha sido definido de la siguiente manera 
(usien, ae-Ascendencia educativa, 2020):

«Número de estudiantes, según el nivel educativo máximo al-
canzado de padre o madre, pertenecientes a un determinado ni-
vel de agregación institucional, por cada 100 estudiantes perte-
necientes a dicho nivel de agregación institucional, en el año t.»

En tanto que proposición aseverativa, todo indicador se encuen-
tra sujeto a juicio de valor, es decir a la confirmación de su intrínseca 
condición de veracidad o falsedad. Así mismo, toda proposición lógica 
requiere ser expresada en la lengua natural o en la de las matemáticas. 
En ambos casos demanda garantías de que su verdad resulte interpre-
table. Y para ello, debe encontrarse bien formada, es decir ajustada a la 
gramática y al lenguaje formal.

En este punto importa recordar que, con el término verdad pueden 
entenderse cosas diferentes: correspondencia entre lo que sabemos, 
pensamos o sentimos y la realidad; existencia real de algo; o, en el sen-
tido que le conferiremos en este trabajo, es decir en términos de lógica 
formal, verdad es aquello que «no puede ser refutado racionalmente». 
Solo en este sentido es aceptable señalar que la ciencia produce verdad. 
Y es justamente en este sentido, que parece preferible hablar de validez.

Para Euclides, una proposición es, a la vez, el enunciado de una 
hipótesis o suposición y de la tesis o conclusión que es consecuencia 
de la hipótesis.

En ciencia se validan proposiciones. Pero la propia actividad de 
validar reconoce maneras y medios diferentes, conforme se parta de 
diferentes marcos ontológicos, es decir desde los diferentes abordajes 
epistemológicos.
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Aquí no se ingresará en un debate epistemológico. Hacerlo llevaría 
a complejas disquisiciones y clasificaciones que, desde el cientificismo 
a la fenomenología, promueven alternativamente enfoques positivis-
tas, constructivistas y hasta emergentistas (Hernández, Fernández y 
Baptista, 2006). El alcance procedimental del presente manual impo-
ne límites claros.

Por ello se limitará a la presentación de los dos tipos de validación 
de indicadores más habituales en ciencias sociales y particularmente 
en los temas de educación: la observación directa y, cuando la observa-
ción directa es impracticable, el peso de la prueba.

Una de las formas de proceder es mediante la validación directa. 
Por este camino, la proposición resulta juzgada verdadera mediante la 
observación directa.

Otra manera de proceder a la validación es basarse en el peso de la 
prueba, es decir con base en elementos de juicio. Este procedimien-
to supone la valoración de elementos de juicio pertinentes. Pero los 
diferentes elementos de juicio pueden ser potencialmente contradic-
torios, tanto a favor como en contra de la veracidad de lo propuesto. 
Esta es, a la vez, la razón de la expresión peso y de su conceptualización 
como indirecta y relativa.

A su vez, conviene distinguir dos maneras de proceder cuando se 
validan proposiciones mediante procedimientos indirectos:

• La valoración puede ser parcial (introduce la indeterminabili-
dad como legitimante: se admite la probabilidad como criterio): 
bastará con que los elementos de juicio a favor resulten más nu-
merosos que los que se pronuncien en contra (se valora la signi-
ficatividad de las diferencias encontradas: su peso).

• Por último, la valoración puede pretender ser completa o con-
cluyente: bastará un solo elemento de juicio contrario para inva-
lidar la proposición (siguiendo el ejemplo popperiano: el hallaz-
go de un cisne negro bastaría para que el color blanco no pueda 
resultar determinante al clasificar a un animal como un cisne).



90

Manual para la elaboración de indicadores de educación superior

Elementos básicos de lógica proposicional
La lógica se ocupa en cada paso de determinar si lo que parece una 

implicación lo es. Es la ciencia de la inferencia válida.
¿Pero a qué nos referimos con una noción tan fundamental como 

la de implicación lógica?
Al ingresar al tema de las implicaciones lógicas, es necesario de-

finirlas metodológicamente. Y resulta necesario hacerlo partir, aun-
que solo sea superficialmente, a partir del debate entre Quine, Lewis y 
Russell (Oller, 2008):

Según Quine, se puede estar confundiendo implicación estricta, con im-
plicación material (Lewis, 1912) y con implicación lógica (Russell, 1909)17. 
Sin embargo, en la respuesta de Russell a Lewis, parece claro que el 
recurso de la relación de «herradura»18, es un recurso retórico, y que 
verdaderamente el sentido es puramente lógico. 
Para el debate posterior, tanto las objeciones de Lewis, como las de 
Quine, a la teoría de Russell, tienen problemas que hacen necesarias 
alternativas explicativas a todas ellas. Sin embargo, «estos autores 
continúan utilizando una conectiva del lenguaje para representar la 
noción de implicación lógica que intentan formalizar y, en esto, si-
guen con el uso adoptado por Russell y Lewis» (Oller, 2008, pág. 23).
Esta discusión puede profundizarse a partir del trabajo de Oller 
(Teorías acerca de la implicación lógica en las primeras décadas del 
siglo xx, 2008).

De manera que, en términos de lo que aquí importa, implicación ló-
gica refiere a una «relación de implicación [que] se da entre dos propo-
siciones p y q cuando la proposición q es una consecuencia de p, es decir 
cuando q puede ser inferida deductivamente de p.» (Oller, 2008, pág. 3).

El señalado debate tiene como eje articulador, el problema de la 
verdad de la proposición, y no la confusión, supuestamente no perci-

17 “Diferencia entre implicación material e implicación lógica: la relación de impli-
cación material es una relación entre las extensiones –los valores de verdad– de 
las proposiciones, mientras que la de implicación lógica es una relación entre las 
intenciones o significados de las proposiciones.” (Oller, 2008, pág. 22)

18 “Russell sostiene que para que una proposición pueda ser inferida deductivamen-
te de otra debe existir una relación entre ellas que haga que la segunda sea conse-
cuencia lógica de la primera.” (Oller, 2008, pág. 3)
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bida por Russell y Lewis, entre uso y mención de las proposiciones, que 
señala Quine.

En cualquier caso, cuando se trata del uso operacional de estos ele-
mentos, el problema se reduce a que p debe ser verdadera, para que el 
proceso deductivo se encuentre bien formado, es decir, para que efec-
tivamente su presencia implique la de q. Y, en este sentido, el problema 
central refiere a la validación de p.

De manera que la implicación lógica demanda que dos proposicio-
nes se encuentren de tal manera relacionadas que resulte imposible 
que, siendo la primera verdadera, la segunda resulte falsa.

El ejercicio de validación supone la existencia de elementos de 
juicio parciales. Es decir, inferencia probable: parte de premisas ver-
daderas para brindar una conclusión que también es verdadera en la 
mayoría de los casos.

Se admiten dos tipos generales de inferencia probable:

• Generalización o inducción: se utiliza como premisa una regla 
inferida de algunos individuos y se deduce sus consecuencias 
para otros individuos.

• Presunción de hecho: permite deducir un hecho no observable 
directamente, con base en la presunción de que se reiterará la 
experiencia (empírica o teórica) pasada.

La validación debe efectuarse entre una premisa, el elemento de 
juicio (primera proposición) y una conclusión, lo que se debe probar 
(segunda proposición). Pero nada en esta relación entre proposicio-
nes supone necesariamente la verdad (Quine). Desde la lógica pura, 
basta con la demostración. En términos de lógica pura no se requiere 
constatar la verdad de las proposiciones: la implicación es suficiente 
(Russell y Lewis). Sin embargo, desde una lógica aplicada, sí se re-
querirá de prueba, ya que la implicación parte de una primera pre-
misa que debe ser verdadera (Russell). Por lo tanto, ingresando en el 
mundo experimental, es decir, de la lógica aplicada, esto encierra un 
problema fáctico o material: la respuesta no se obtiene únicamente 
con lógica.
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Veamos un ejemplo de proposición aseverativa:

a) En Montevideo hay por lo menos 2 personas con idéntica cantidad 
de pelos en la cabeza

Se pueden ensayar dos posibles estrategias de validación de la pro-
posición anterior:

• Se puede proceder por validación directa: por ejemplo, contan-
do los pelos de los montevideanos hasta hallar dos que tengan 
idéntica cantidad de cabellos o no lograrlo.

• Pero también se puede proceder por validación con base en ele-
mentos de juicio: esto es, afirmar su verdad por estar implicada 
(como conclusión: Y) por otra proposición (que es su premisa: X).

Una manera de cómo proceder en la segunda estrategia propues-
ta, es partir de una proposición aseverativa que actúe como premisa 
de la primera. Para el caso resultaría suficiente la siguiente proposi-
ción aseverativa:

b) El número de habitantes de Montevideo es superior a la cantidad 
de cabellos en la cabeza de cualquier persona

Resultará evidente al lector que, si la cantidad de habitantes (H) es 
superior a la cantidad de cabellos en la cabeza (cc) de cualquier resi-
dente en la ciudad de Montevideo (suponiendo además que la canti-
dad de calvos totales no es suficiente como para invalidar el elemento 
de prueba anterior), es necesario que, por lo menos dos de ellos, ten-
gan exacta cantidad de cabellos. Este razonamiento sigue el principio 
señalado: como la proposición está bien formada (paradigma: la varie-
dad es una función de la cantidad), bastará con demostrar que H>cc, 
para validar b y, por esta vía, demostrar la validez de a. En términos del 
lenguaje formal: b→a (siendo b verdadera, a no puede ser falsa).

Examinemos los elementos de juicio que acuden en validación de 
la «premisa X»:

• Elemento de juicio X1: el número de pelos en la cabeza de una 
persona cualquiera no supera los 140  000 pelos (pelirrojos al-
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rededor de 90  000, personas con pelo negro 105  000 y perso-
nas rubias podrían llegar hasta 140 000 pelos).

• Elemento de juicio X2: Montevideo tiene más de 1 380 000 ha-
bitantes.

• Elemento de juicio X3: más de la mitad no son totalmente calvos.

La demostración de la proposición b, se trata de un ejercicio de 
prueba (lógica aplicada) y no de mera deducción (lógica pura). Por lo 
tanto, son necesarios los elementos de juicio (portadores de condi-
ción de verdad; y, por lo tanto, de «autoridad»), para verificar la im-
plicación. Pero una vez validada la proposición b, la demostración de 
la proposición «a» se alcanza mediante mera deducción (lógica pura) 
y, por lo tanto, resultan innecesarios elementos de prueba (lógica 
aplicada) complementarios.

Es un error suponer que el conocimiento científico parte exclusiva-
mente de datos o conocimientos verdaderos. La necesidad de trabajar 
con hipótesis nulas y alternativas lo demuestra. Esto es tan así que, si 
las hipótesis falsas no tuvieran consecuencias lógicas, no podríamos 
determinar su falsedad.

Formas o estructuras válidas

Con base en la gramática formal es posible determinar si una cade-
na de lenguaje cualquiera es gramaticalmente correcta o incorrecta.

Como se recordará, Noam Chomsky (1956, en Wikiwand, 2020) se-
ñaló, de acuerdo a particularidades y restricciones propias, diferentes 
tipos de gramáticas generativas formales, las que naturalmente pro-
ducen diferentes lenguajes formales.

Una gramática formal puede generar o producir determinadas 
cadenas de lenguaje, pero solo estas cadenas. Las gramáticas forma-
les aparecen en varios contextos diferentes: la lógica matemática, las 
ciencias de la computación y la lingüística teórica, frecuentemente 
con métodos e intereses divergentes (Wikiwand, 2020).

La gramática es un mecanismo de especificación, organizado con 
base en categorías, que permite dotar de sentido simbólico a un ele-
mento en función de reglas. También a otra categoría o en el mayor 
grado de desagregación, a una palabra o cadena, comenzando por la 



94

Manual para la elaboración de indicadores de educación superior

categoría superior y finalizando cuando la oración ya no contiene nin-
guna categoría que sustituir.

De manera que un lenguaje es un conjunto de palabras de un deter-
minado universo de cadenas de símbolos, estructuralmente compues-
to por tres tipos de elementos que, en lenguaje formal, podría expre-
sarse de la siguiente manera:

(A; Rf ; {a, d})
Donde A denota el alfabeto o conjunto finito de símbolos usados, 

un alfabeto de variables (φ, ψ, …c, etc).
Rf es el conjunto de reglas, que explican qué combinaciones de sig-

nos están bien definidas y permite definir lo que es una fórmula bien 
formada (un alfabeto de símbolos terminales). Por ejemplo:

En lógica proposicional, las fórmulas bien formadas son aquellas, y 
solo aquellas, que se obtienen aplicando finitamente las siguientes re-
glas de construcción (Guerra Hernández, 2019):
1. Todo átomo proposicional p, q, r, … y p1, p2, p3, … es una fórmula 

bien formada (fbf).
2. Si φ es una fórmula bien formada, también lo es (¬φ).
3. Si φ y ψ son fbf, también lo es (φ ˄ ψ): es verdadera solo si tanto φ 

como ψ son verdaderas.
4. Si φ y ψ son fbf, también lo es (φ ˅ ψ): es verdadera si φ o ψ (o 

ambas) son verdaderas.
5. Si φ y ψ son fbf, también lo es (φ → ψ):si φ es verdadero entonces 

ψ es verdadero también; si φ es falso entonces nada se sabe de ψ (φ 
y ψ son simultáneamente materialmente inaplicables).

6. Si φ y ψ son fbf, también lo es (φ ↔ ψ): φ es verdadera si ψ es 
verdadera y φ es falsa si ψ es falsa (φ y ψ son materialmente equi-
valentes).

Y el par {a,d} describe el conjunto de axiomas y el conjunto de reglas 
de deducción válidas que estructuran el lenguaje formal (Reglas de in-
troducción y Reglas de eliminación).

En el marco de los procedimientos de deducción natural (demostra-
ciones formalizadas mediante árboles de prueba), las reglas de intro-
ducción indican cómo probar una fórmula con un conectivo específico 
y las reglas de eliminación Indican cómo utilizar una fórmula con ese 
conectivo en una prueba (Guerra Hernández, 2019).
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Se trata de una expresión que está funcionalmente organizada me-
diante una sintaxis (gramática) y que presenta con una determinada 
organización de contenidos semánticos (significado de las cadenas).19

Estas expresiones anteriores operan con base en símbolos que re-
presentan a las variables (alfabeto formal) y a los axiomas (reglas de 
deducción válidas), en el marco del conjunto de reglas que determinan 
la sintaxis correcta.

Para poder operar bajo el lenguaje formal, es necesario interpretar 
adecuadamente los conectores y operadores lógicos, que dichos sím-
bolos representan. No es el objetivo aquí profundizar en dichas prácti-
cas, pero sí desmitificar la complejidad que supuesta entraña.

Principales tipos de conectores u operadores lógicos
Para ello aportaremos a continuación un muy breve, es cierto, lis-

tado de conectores, para compartir con el lector los operadores lógi-
cos más habitualmente utilizados en la formalización de indicadores. 
Cada cópula supone una regla específica20:

• Disyunción O (elementos: ˅ ): representa una regla disyuntiva; al 
menos uno de los enunciados que conecta es verdadero; ejemplo: 
«El estudiante (A) puede aprobar la materia (B) por examen, ob-
teniendo un mínimo de 3 puntos, en una escala de 0 a 12 puntos 
(C1), o mediante exoneración directa, aprobando dos parciales, 
con un promedio no menor a 6 puntos (C2).»

A→V↔(C1˅ C2)

• Conjunción Y (conjuntos: ∪; elementos: ∧): representa una re-
gla conjuntiva; ambos enunciados que conecta son verdaderos; 
ejemplo:

 «El alumno (A) aprueba (B) a partir de 3 y del 75 % de las asistencias (D)»
A≥(3 ˄ 75% D)→B

19 El conjunto de fórmulas bien formadas, constituyen el vocabulario o léxico (pala-
bras del lenguaje formal).

20 Para profundizar en los aspectos formales de la simbología formal, se puede con-
sultar el documento “Definición formal del lenguaje proposicional. sis 1205 A”, de 
Análisis Discreto, de la carrera de Ingeniería de Sistemas de la fing-Udelar (fing, 2021).
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• Negación lógica: No (conjuntos: Ø; elementos: Ø): representa una 
regla de negación; el operador «no» transforma una proposición ver-
dadera en su complemento o negación (falso), o afirma su falsedad; 
ejemplo:

 «El alumno (A) no aprueba (B) con menos de 3»
 O también: «No es cierto que el alumno (A) aprueba (B) con me-

nos de 3»
(A<3)¬B

• Implicación: Si … entonces … (→): representa una regla de im-
plicación; se obtiene un resultado verdadero solo cuando el 
atributo de la variable integrada en la primera proposición se 
corresponde con la condición estipulada (el enunciado sugiere 
que la conclusión es consecuencia lógica de la premisa); ejemplo:

 «Si x es número primo, entonces x es impar»
 (x ∈	⅌) x =(2n +1)21

 Otro ejemplo:
 «Obtener 9 o más, implica que el alumno (A) promovió la mate-

ria (B)»
(A≥9)→B

• Doble implicación: … si y solo si … (↔): representa una regla de 
doble implicación; una proposición que es verdadera, cuando 
ambos componentes tengan el mismo valor de verdad (ambas 
son verdaderas o ambas falsas); ejemplo:

 «El alumno (A) aprueba (B) sí y solo si saca más de 3»
(A=B)↔(A≥3)

 Y esto es así, porque el alumno aprobó, lo que significa que sacó 
3 o más (doble verdad), o el alumno no aprobó, lo que significa 
que sacó menos de 3 (doble verdad).

[(A = B) → (A ≥ 3)] ˅ [(A ≠B) → (A < 3)]

21 El símbolo ⅌ se utiliza para representar al conjunto de los números primos y la 
expresión “2n+1” para representar a los números impares (ya que sustituyendo 
“n” por el número natural, el resultado de la operación será un número impar, 
también específico).
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Falacia

Las influencias del idealismo filosófico de finales del Siglo XIX han 
llevado muchas veces a centrar la atención en la existencia de sofismas 
y paralogismos que entorpecen, cuando no deforman, las abstraccio-
nes que se realizan sobre la realidad.

Se reconoce como sofisma, a todo argumento falso o capcioso, que 
se pretende hacer pasar por verdadero. Por otra parte, normalmente 
se utiliza la expresión paralogismo, para referirse a un razonamiento 
falso o incorrecto.

Y, en el marco de este manual, haremos referencia con la expresión 
falacia, a un tipo particular de sofisma, un argumento cuyo defecto es 
más o menos hábilmente disimulado mediante paralogismo.

En este sentido, una falacia es un argumento discursivo que entra-
ña la idea de cierta habilidad para engañar, o por lo menos una mayor 
preocupación por convencer que por decir la verdad.

Toda falacia opera en dos planos:

• Uno formal, que provee de una apariencia normal y lógica al ar-
gumento.

• Uno de contenido, que consiste en insertar sutilmente un enga-
ño (esto, sin llegar a merecer la calificación de mentira propia-
mente dicha).

Manuel Atienza, en su Curso de argumentación jurídica (2013), se-
ñala que:

Hay argumentos que tienen la apariencia de ser buenos, pero que 
no lo son, y a los que tradicionalmente se ha denominado «falacias». 
[Por ello,] el estudio de las falacias resulta especialmente importan-
te por la capacidad de engaño que envuelven, al tener esa aparien-
cia de buenos argumentos; Aristóteles, en Refutaciones sofísticas 
(Aristóteles 1982), decía que eran como los metales que parecían pre-
ciosos sin serlo. (pág. 116).
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Falacias lógicas

Una falacia es un razonamiento que vulnera al menos una regla 
lógica y, por lo tanto, puede parecer correcto, pero contiene un error 
de razonamiento: es erróneo con total independencia de la verdad o 
falsedad de la conclusión alcanzada:

Una falacia es un error de razonamiento. De la manera en que los ló-
gicos utilizan el término, no designa cualquier error o idea falsa, sino 
errores típicos que surgen frecuentemente en el discurso ordinario y 
que tornan inválidos los argumentos en los cuales aparecen. (Copi & 
Cohen, 2007, pág. 125)

Aunque formalmente cada día se acepte más, el hecho que el com-
portamiento humano se encuentra dirigido fundamentalmente por 
emociones e impulsos poco o nada racionales, ha sido un supuesto 
soslayado permanentemente, tanto al momento de diseñar los proce-
sos mediante los cuales conocemos y nos informamos, como al mo-
mento de analizar e interpretar las informaciones resultantes.

Las falacias han constituido material de estudio, tipificación y 
análisis fundamentalmente en tiendas del pensamiento filosófico. Y, 
desde allí, se han transformado en materia de análisis fundamental 
en el campo de la epistemología, estableciéndose indudablemente su 
importante papel en el diseño metodológico.

Para Schopenhauer las falacias constituían «trucos de persuasión» 
y, en este sentido señalaba que «sería conveniente que a cada estrata-
gema pudiese asignársele un nombre corto y preciso al que se pudiera 
recurrir en el momento oportuno para responder inmediatamente al 
uso de tal o cual estratagema» (1996, en Allen, 2017, pág. 80).

La diversidad de posibles errores de razonamiento, así como su ca-
suística22, conspiran en favor de que no exista una tipología de falacias 
que permita una consensuada clasificación. Sin embargo, hay acuerdo 
en que las trampas que nos imponen las falacias pueden eludirse si se 
detectan los tipos de errores en que se fundamentan.

22 Téngase presente que un mismo razonamiento puede incurrir en una combina-
ción diversa de errores de razonamiento de manera simultánea
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Por lo tanto, una posible estrategia para diferenciarlas es el de 
agruparlas con base en el tipo de reglas que violentan.

Atienza (2013) señala que «hay muchos catálogos de falacias, em-
pezando por el propuesto por Aristóteles en Refutaciones sofísticas» 
(pág. 116) y propone clasificarlas en falacias formales (lógicas), mate-
riales y pragmáticas:

Una falacia formal tiene lugar cuando parece que se ha utilizado una 
regla de inferencia válida, pero en realidad no ha sido así; por ejemplo, 
la falacia de la afirmación del consecuente (que iría contra una regla 
de la lógica deductiva) o de la generalización precipitada (contra una 
regla de la inducción). En las falacias materiales, la construcción de las 
premisas se ha llevado a cabo utilizando un criterio solo aparentemen-
te correcto; ejemplos típicos podrían ser la falacia de la ambigüedad o 
de la falsa analogía. Y en las falacias pragmáticas, el engaño se produce 
por haber infringido, en forma más o menos oculta, alguna de las re-
glas que rigen el comportamiento de quienes argumentan, en el marco 
de un discurso dialéctico o retórico; pero no tiene que ser una regla 
técnica en sentido estricto (un argumento pragmáticamente falaz no 
es un argumento no persuasivo: eso sería un mal argumento, sin más), 
sino una regla moral en sentido amplio. […]
En realidad, podría decirse que el concepto de falacia es eminente-
mente contextual. En abstracto no puede decirse que un determina-
do tipo de argumento sea falaz. De manera que lo importante no es 
tanto una clasificación o una tipología de las falacias, sino un método 
para poder detectarlas; dicho de otra manera, se trataría de revisar la 
bondad (o apariencia de bondad) de los argumentos desde una pers-
pectiva formal, material y pragmática. Todo lo cual, por cierto, no sig-
nifica poner en cuestión la racionalidad de las argumentaciones, sino 
subrayar que el concepto de argumento falaz presupone el de buen ar-
gumento (al igual que la noción de ideología presupone la de verdad). 
(Atienza, 2013, pág. 117)

 
En el consecuente desarrollo de estas ideas, lo primero a señalar es 
que no se trata de alcanzar una taxonomía de modalidades de argu-
mentación falaces.

Y, a los efectos pragmáticos, en el marco de este manual, hemos 
considerado que interesa revisar solo algunas falacias, las más habi-
tuales. Así mismo, que, con el sentido de alivianar la descripción, po-
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drían simplemente clasificarse en formales y no formales (o informa-
les). Esto en virtud de que, solo se pretende ensayar agrupamientos 
ordenadores, sabiendo que los mismos siempre resultarán arbitrarios, 
priorizando una reducción de la complejidad expositiva.

Figura 7. Tipología de falacias lógicas

Fuente: Elaboración propia

Se entenderá por falacias formales, aquellas que violentan las 
reglas de construcción de silogismos o que equivocan el uso de los 
símbolos lógicos. Y por falacias no formales, aquellas que se nutren 
de un inadecuado manejo de los contenidos de las proposiciones que 
las conforman.
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Esto es importante en el contexto del presente manual, en la medi-
da en que permite diferenciar con claridad las falacias que inducen a 
error por mal uso de las reglas sintácticas, de aquellas que lo hacen con 
base en un manejo inapropiado de sus componentes.

Con esta base, presentaremos a continuación un listado de las 
principales falacias que se observan en la elaboración de indicadores 
de educación. Clasificación que, como se señaló, tiene únicamente un 
sentido ordenador, de manera que cualquier otro agrupamiento resul-
taría eventualmente equivalente. 

Falacias no formales
Como se dijo, en el caso de las falacias no formales el error de ra-

zonamiento tiene que ver con el contenido de las proposiciones. De 
manera que, por su naturaleza, podría argumentarse que en muchos 
casos no correspondería tildarlas de falaces, ya que desde la mecánica 
de la lógica formal bien pueden no serlo.

Desde nuestra perspectiva, el solo hecho de presentarse como razo-
namientos lógicos conclusivos, basta para considerarlos falaces.

Pero, sobre todo, importa diferenciar aquellos cuya mecánica es de 
contenidos y no de procedimientos.

Falacia de apelación emocional (argumento ad populum)23

Se trata argumentos falaces porque, en lugar de sustentarse en ra-
zonamientos lógicos, la evidencia apela a juicios de valor (emociones) 
o a la opinión mayoritaria.

Ejemplos:
«¡No existe la retractación, sino es en la sumisión y en la 
esclavitud!»24

¡El partido se gana, si sacamos a relucir la garra charrúa!

23 Argumentación para el pueblo.
24 Fragmento del discurso de Patrick Henry, ante la Cámara de Representantes 

de Virginia, el 23 de marzo de 1775 (declaración de ingreso en la guerra civil del 
Estado de Virginia). (Vizuete, 2020, pág. 82).
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Falacia de pista falsa (argumento red berring)25

Se trata de argumentos que propician, normalmente de forma con-
siente, la incorporación de elementos que distraigan, engañen o con-
fundan de las conclusiones correctas.

Ejemplos:
• En la novela y película «El código da Vinci» (Brown, 2003), se 

introduce como personaje sospechoso en la trama, con el único 
móvil de dar una pista falsa sobre el verdadero responsable, un 
arzobispo católico: el Arzobispo Aringarosa (cuyo nombre, sim-
páticamente, significa en italiano «arenque rojo»).

• El incremento de la matrícula universitaria, puede equivocada-
mente interpretarse como crecimiento de la población univer-
sitaria.

Falacia de ataque personal (argumento ad hominem)26

Se procura invalidar el argumento, no desacreditando la conclu-
sión, sino desacreditando a quién lo expone (puede ser ofensivo o cir-
cunstancial). La calidad personal, tanto como las condiciones circuns-
tanciales que pueden acreditársele, son lógicamente irrelevantes para 
determinar la falsedad o la verdad de su razonamiento.

Ejemplos:
• No es cierto que creas que la dieta vegetariana sea más sana, ya 

que lo que te gusta es comer asado (desacreditación circuns-
tancial).

• Solo un ateo resistiría la enseñanza religiosa en las escuelas 
(desacreditación ofensiva).

Estructura lógica:
A afirma P

A no es digno
Por lo tanto, ¬P

25 «Arenque rojo». Se dice que el nombre original en inglés «está inspirado en la 
práctica de los que trataban de salvar a una zorra perseguida dejando una pista 
falsa (un arenque ahumado, que tiene un olor penetrante y adquiere un color rojo 
oscuro) que confundía a los perros de caza» (Copi & Cohen, 2007).

26 «Contra la persona».
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Falacia de conclusión irrelevante (argumento de ignoratio elenchi)27

La argumentación permite apoyar una conclusión diferente, que 
nada tiene que ver, con la que se pretende validar.

Ejemplos:
• El plagio en un trabajo (A) no debe conducir a la reprobación del 

alumno (B), porque la familia del alumno sufriría mucho (C) con 
su fracaso (C).

Estructura lógica:
Como C → B.

Entonces A → (¬B).

Falacia natural (argumento circular):
El razonamiento introduce un argumento de forma tal que su con-

clusión ya está, total o parcialmente, contenida en las premisas. Como 
la argumentación, por su efecto circular, no prueba nada, se la consi-
dera una argumentación vacía: conclusión que se verifica recíproca-
mente con la premisa.

Ejemplos:
• La gallina pone los huevos. 

De los huevos sale la gallina. 
El huevo pone a la gallina

• Si dios es todo poderoso. 
Dios puede crear una piedra tan grande que el mismo no pua-
da mover.
Si dios no puede mover la piedra que creó, entonces no es 
todopoderoso.

• A lo largo de la historia siempre han existido ricos y pobres, es 
algo propio de la naturaleza humana; por lo tanto, el mundo 
debería mantenerse así dividido y no cambiar.

27 «Prueba errada»: ignorar o eludir la cuestión.
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Falacia de la pregunta compuesta (plurium interrogationum)
Se trata de una pregunta que presupone algo que no ha sido proba-

do: incluye la inclusión de una premisa, como verdadera, en el marco 
de una pregunta o afirmación dirigida a la validación de otra premisa 
(se da por sentado la veracidad en lo que se pregunta, la veracidad de la 
premisa secundaria). Debería dividirse en más de una pregunta.

Ejemplos:
• ¿Ya dejaste de golpear a tu esposa?
• ¿Dónde escondió el cadáver?
• ¿Te arrepientes de tus pecados?
• ¿A quién copió en la prueba?

Falacia de composición:
Consiste en inferir, a partir de propiedades de uno o más elemen-

tos (miembros), las propiedades de la totalidad (colectivo).
Ejemplo: 
• La famosa secuencia de “la ducha” en la película Psicosis de 

Alfred Hitchcock es perfecta,
por lo tanto, toda la película debe serlo.

Estructura lógica:
A es verdadero
A es parte de B

Entonces B es verdadero

Falacia de división:
Este error de razonamiento se produce por adjudicar las propie-

dades de la totalidad (colectivo) a cualquiera o cada una de sus partes 
(miembros).

Ejemplos:
• El equipo X es muy bueno.

Por lo tanto, el jugador Y es una estrella de fútbol.
• La construcción del edificio fue muy cara.

Por lo tanto la llave de la puerta debe ser también muy cara.
Estructura lógica:

A es parte de B
B es muy bueno

Entonces A es muy bueno
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Falacia de accidente (argumento ad dictum simpliciter)
Esta falacia se produce como resultado de deducir una propiedad 

individual, partiendo de una ley universal o abstracta. Esta falacia 
se atribuye históricamente a Aristóteles, que consideraba accidental 
«una propiedad carente de una conexión necesaria con la esencia de 
una cosa, de tal forma que la propiedad accidental podría cambiar sin 
que la cosa en cuestión dejara de ser lo que es» (Allen, 2017, pág. 67). 
Así, la falacia se establece al considerar como propiedad esencial de una 
cosa, una propiedad que no lo es. Es una forma específica de la falacia 
de afirmar el consecuente, aunque no toda afirmación del consecuen-
te es una falacia de accidente.

Ejemplos:
• Las aves vuelan. 

Los pingüinos son aves 
Por lo tanto los pingüinos vuelan.

• La tercera es la vencida. 
Esta es la tercera. 
Por lo tanto ahora toca ganar.

Inversa de la falacia de accidente (dicto secundum quid ad dictum simpliciter)
El accidente inverso es una de las trece falacias originalmente reco-

nocidas por Aristóteles en sus Refutaciones sofísticas.
Partiendo de la falacia anterior, este caso consiste en negar una ley 

universal o abstracta partiendo de una evidencia individual: atribui-
mos a lo general un principio que es verdadero para un caso particular.

Ejemplos:
• Si está permitido matar en la guerra.

Entonces matar no es un delito.
• El Rey era un gran orador y era tartamudo. 

Entonces todos los tartamudos son grandes oradores.
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Falacias formales (puramente lógicas)
Se trata de un tipo de razonamiento objetivamente inválido. Un ra-

zonamiento que no se ajusta a los tipos de inferencia válida: el error de 
razonamiento está en el modo en el que las proposiciones se relacio-
nan entre sí.

Negación del Antecedente (modus ponens):
Se trata de un razonamiento que parte de suponer que el conse-

cuente solo puede ocurrir si existió el antecedente. Por lo tanto, se co-
mente el error de pensar que al negar el antecedente se puede negar el 
consecuente.

Ejemplos:
• Si está permitido matar en la guerra.
 Entonces matar no es un delito.
• Si me caigo en la piscina, me mojo.
 No me caí en la piscina.
 Por lo tanto, no estoy mojado.
• La marginalidad es un resultado de la pobreza extrema.
 La cultura marginal se combate sacando a la comunidad de la 

pobreza extrema.
• Si el profesor está en clase tenemos que comportarnos correc-

tamente.
 El profesor no está en clase.
 Entonces no tenemos que comportarnos correctamente.
Estructura lógica:

Si A entonces B.
A es falso.

Entonces B es falso.

Afirmación del consecuente (o error inverso):
Este error de razonamiento consiste en suponer que afirmando al 

antecedente estamos en condiciones de afirmar el consecuente: o, di-
cho de otra manera, supone que el consecuente solo puede haber acae-
cido por el acaecimiento del antecedente.

Ejemplos:
• Si llueve, abro el paraguas.
 Abro el paraguas, entonces llueve.
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• Si está nevando, hace frío.
 Hace frío.
 Por lo tanto, está nevando.
Estructura lógica:

Si se da A, entonces se da B.
Se da B.

Por lo tanto, se da A.

Término medio no distribuido (proposiciones no conectadas):
Consiste en que el término medio de un silogismo, que es el que 

conecta las proposiciones y no aparece en la conclusión, no cubre en 
las premisas a todos los elementos del conjunto.

Ejemplos:
• Todo francés es europeo.
 Algún ruso es europeo.
 Por lo tanto, algún ruso es francés.
• Todas las escuelas y los alumnos reciben materiales y libros en 

su lengua.
 Los materiales y libros en su lengua, son necesarios para una 

educación bilingüe y multicultural de calidad.
 Entonces la educación impartida es bilingüe y multicultural de 

calidad.
Estructura lógica:

Todo A es B.
C es B.

Por lo tanto, C es A.

Silogismo disyuntivo falaz
En esta falacia, partiendo de una disyunción del estilo “A o B”, 

cuando una de las posibilidades queda afirmada, se asume equivoca-
damente que la otra es necesariamente falsa: la conclusión no se deri-
va de las premisas.

Ejemplos:
• Cabía la opción de que la fiebre fuera por gripe o por infección.
 Tiene una infección en la garganta.
 Por lo tanto, no tiene gripe.
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Estructura lógica:
A y/o B → C.

A → C.
Por lo tanto, ØB.
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Glosario del capítulo

Código

Un código es un conjunto de señales o signos que, en torno a un 
medio o canal de comunicación, portan información que se transfiere 
y adquiere sentido compartido entre un emisor y un receptor.

La regulación de cualquier tipo de comunicación supone dos estra-
tegias complementarias, pero independientes: la elaboración del men-
saje, con base en un código compartido, y la elaboración del propio 
código, en permanente ajuste a un contexto que le demanda actuali-
zación y ajuste. El código es la matriz teórica que permite comprender 
significativamente los objetos y hechos perceptibles del universo, en 
un marco de significación específico y dinámico, sujeto a ruido y «re-
troalimentación» permanente.

Falacia

Una falacia es un razonamiento que vulnera al menos una regla 
lógica y, por lo tanto, puede parecer correcto, pero contiene un error 
de razonamiento: es erróneo con total independencia de la verdad o 
falsedad de la conclusión alcanzada:

«De la manera en que los lógicos utilizan el término, no designa cual-
quier error o idea falsa, sino errores típicos que surgen frecuentemen-
te en el discurso ordinario y que tornan inválidos los argumentos en 
los cuales aparecen.» (Copi & Cohen, 2007, pág. 125)

Formalización

La formalización es una práctica que, haciendo uso de los recursos 
sintácticos y de los componentes básicos de la lógica formal, se propo-
ne presentar en un sistema de representaciones explícitas y puras, las 
decisiones metodológicas de medición y cálculo de indicadores educa-
tivos, como un conjunto de conceptos de validez universal.

Para ello las prácticas de formalización de las ciencias han enten-
dido necesario establecer estructuras superficiales de significación 



110

Manual para la elaboración de indicadores de educación superior

(sintagmas) y conjuntos funcionales de estructuras significativas 
(paradigmas: estructuras profundas) a partir de un tipo de gramá-
tica específica.

El uso en ciencia de estas estructuras superficiales de significación 
y conjuntos funcionales de estructuras significativas, demanda que se 
le dote de validez empírica (interna y externa) a sus contenidos. Por 
ello, el procedimiento por medio del cual el conocimiento científico 
logra hacerlo, se conoce como formalización y, en tanto que práctica, 
constituye una práctica específicamente científica.

Formalización interna
Representar reglas para hacer explícitas o formalizar las reglas de 

alguna de sus prácticas.

Formalización externa
Representar las reglas para ayudarnos a participar en dichas prác-

ticas y para validar los resultados obtenidos (el ideal de base es la legi-
timación).

Ideales de explicitud y pureza de las prácticas de la ciencia

Al perseguir los Ideales de explicitud y pureza, el conocimiento 
científico regula sus prácticas mediante los siguientes preceptos fun-
damentales:

• Prácticas claramente definidas, que aseguran su comunicación 
en condiciones de delimitación precisa de sus contenidos.

• Prácticas que operan mediante procedimientos manifiestos y, 
por lo tanto, definidos, ya sea por comprensión o por extensión, 
con una delimitación también exacta del objeto de conocimien-
to que involucran.

• Prácticas que cuidan al alcance material y conceptual de los 
contenidos de sus comunicaciones, en función del público 
destinatario.

• Prácticas que producen contenidos, conceptual y técnicamente 
independientes de cualquier interés ajeno a la propia produc-
ción de conocimiento.
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Implicación lógica

La lógica es la ciencia de la inferencia válida. Se ocupa en cada paso 
de determinar si lo que parece una implicación lo es. En este sentido, 
el concepto de implicación lógica refiere a una «relación de implica-
ción [que] se da entre dos proposiciones p y q cuando la proposición q 
es una consecuencia de p, es decir cuando q puede ser inferida deduc-
tivamente de p.» (Oller, 2008, pág. 3)

Metadatos

De las decisiones tomadas en la formalización propiamente di-
cha, así como también en los constructos que legitiman y contex-
tualizan el procedimiento de medición, depende la posibilidad de 
garantizar la adecuada y ajustada lectura crítica o analítica de los 
resultados obtenidos.

Esto obliga, en particular cuando se trata de la elaboración de indicado-
res de educación, a establecer procedimientos complementarios,claros, 
universales y precisos, que den cuenta delas mismas y acompañen su 
publicación. A estos desarrollos teóricos, conceptuales y metodológicos 
se los conoce como metadatos: instrumentos complementarios que per-
miten la adecuada interpretación de la información generada.

Reglas del método científico

Principios metodológicos propios de la ciencia, que implican la uti-
lización de ciertos elementos fundamentales, entre los que se encuen-
tran el pensamiento teórico y la evaluación lógica de los argumentos, 
la investigación empírica sistemática, el riguroso análisis de los datos 
y el compromiso de publicar los resultados de la investigación para de-
sarrollar un corpus de conocimiento acumulativo.

Relaciones sintagmáticas y paradigmáticas

Sin ingresar en el debate sobre una posible polisemia en relación 
con estos conceptos, y conforme aquí se utiliza la expresión desde una 
perspectiva estructuralista, y como mero marco orientativo, podemos 
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señalar que se trata de relaciones que «se dan entre signos, entre uni-
dades gramaticales» (Rojo, 1983, pág. 534).

El signo surge de las diferencias de posición (combinación orde-
nada, metonímica: sintagmática) y de sustitución (asociación electiva, 
metafórica: paradigmática), entre los significantes interactivos (uni-
dades gramaticales, imágenes o sonidos).
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Ejercicio
Suponga por un momento el lector, que es un investigador que, con 

la finalidad de conocer la opinión de sus conciudadanos sobre diver-
sos aspectos del estado o situación de la educación en el país, diseña 
un formulario para relevar respuestas a preguntas que tocan varios 
aspectos de su preocupación.

A continuación, se proponen cinco preguntas pensadas para ser in-
cluidas en el formulario de relevamiento que se encuentra diseñando.

A partir de su revisión, y con base en los elementos discutidos en el 
presente capítulo:

• Identifique la falacia y señale de qué manera y qué tipo validez 
de la información que releva cada pregunta, debilita el diseño 
propuesto en cada caso.

• Realice un análisis crítico de las preguntas formuladas, reflexio-
ne sobre los problemas que, a su juicio, pueden encontrarse vi-
ciando la validez de la información que reúnen y, en caso de que 
lo entienda pertinente, proponga una redacción y diseño alter-
nativo que permitan mejorarlas.

Listado de preguntas de opinión pública sobre la educación

Uruguay siempre fue un país modelo en América Latina debido a su desarrollo social. ¿Qué tan bien 
valorada considera que está la educación pública en Uruguay?

¿Cuántos años de educación usted finalizó? 

Los especialistas coinciden en que la Educación Media en Uruguay se encuentra en crisis. ¿Qué 
aspectos considera de la crisis considera más relevantes en su ciudad?

¿Abandonaste la universidad este año para cambiar de carrera el año que viene? 

¿Deberíamos aumentar las horas de clase en primaria para que los niños/as tengan un mejor 
resultado en las pruebas de aprendizaje, o deberíamos mantenerlas igual? 
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Solución

Falacia asociada Redacción y diseño alternativo
Falacia de división: pretende adjudicar las 
propiedades de la totalidad (colectivo) a una de sus 
partes (miembros). «El Uruguay siempre fue un país 
modelo…»: el «todo» incluye a la «educación».
Falacia emocional (ad populum): apela a juicios de 
valor, «Uruguay siempre fue un país modelo».
Falacia de pista falsa (red berring): presenta 
elementos que distraen o engañan: «¿Qué tan bien 
valorada considera…?» la pregunta condiciona la 
respuesta, a un grado de «bien valorada».

En su opinión ¿Qué tan de acuerdo o en 
desacuerdo está con la siguiente afirmación?
La educación pública en Uruguay es de 
excelente calidad.
Respuesta con escala Likert de 5 o 7 
categorías 
(1 Totalmente en desacuerdo y 
7 Totalmente de acuerdo)

Falacia de pregunta compleja: presupone algo 
que no ha sido probado o en este contexto el 
encuestador no lo sabe. Se presupone que el 
entrevistado finalizó años de educación, cuando 
hay personas que pueden no tener ningún año de 
educación formal finalizado.

Con pregunta filtro mediante… 
¿Finalizó por lo menos un año de primaria 
(nivel opcional)? Si/no. 
Si aprobó uno o más años…
¿Cuántos años de educación primaria (media 
básica, media superior, etc) finalizó? Nª de años.

Falacia de composición: que la Educación Media 
esté en crisis en Uruguay, no quiere decir que lo 
esté en cada una de sus ciudades.
Falacia de apelación a la autoridad: la pregunta 
tiende a condicionar la respuesta, ya que «los 
especialistas coinciden».

En su opinión ¿En cuáles de los siguientes 
aspectos considera ud. que deben realizarse 
cambios en la oferta educativa de su ciudad?
Listado de aspectos.

Falacia de pregunta compleja: se trata de una 
pregunta de «doble efecto», un entrevistado puede 
estar de acuerdo con una parte de la pregunta, pero 
no con la otra, o no puede responder sin aceptar 
un supuesto particular. Un aspecto es abandonar 
los estudios en el año, otro diferente es la razón de 
hacerlo, que pueden ser múltiples factores.

Con pregunta filtro mediante…
¿Abandonaste la universidad este año? Si/no.
Si abandonó…
¿Por qué motivos abandonaste la universidad 
este año?
Listado de razones.

Falacia de pregunta compleja: Al igual que la 
pregunta 4, se pregunta sobre dos aspectos distintos, 
las horas de clase y la mejora de los puntajes de las 
pruebas de aprendizaje en primaria. Se induce a que 
el entrevistado responda positivo al hecho de cambiar 
las horas de clase y no se proporciona un rango 
completo de alternativas de respuesta.

En su opinión ¿Qué tan de acuerdo o en 
desacuerdo está con la siguiente afirmación?
Se deben aumentar las horas de clase en 
primaria.
Respuesta con escala Likert de 5 o 7 
categorías 
(1 Totalmente en desacuerdo y 
7 Totalmente de acuerdo)
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Capítulo IV 

Indicadores y causalidad: explicación como proceso

Herencias del modelo experimental
A diferencia de lo que ocurre en las ciencias naturales, en las que se 

considera al experimento como el medio más idóneo, en ciencias so-
ciales, sin ser imposible, resulta muy difícil realizar estudios de labora-
torio o experimentales. Las limitaciones éticas resultarán en muchos 
casos evidentes (experimentar con humanos), a las que habrá que aña-
dir las limitaciones operacionales que impone el propio objeto para 
poder operar con arreglo al método experimental clásico.

Entre los principales desafíos operacionales, importa recordar las 
dificultades naturales inherentes a poder aislar eficazmente los efec-
tos del contexto o, también, para replicar con exactitud los factores 
hipotéticamente explicativos (aplicación del estímulo al grupo experi-
mental). Esto, en los casos en que existe la oportunidad de actuar ex-
perimentalmente sobre los acontecimientos. Muy habitualmente los 
acontecimientos que interesa comprender o explicar ocurrieron en el 
pasado y, por lo tanto, el diseño de la indagación adquiere necesaria-
mente un sentido ex post facto.

Por ello el método que predomina en las ciencias sociales, es el de 
los estudios observacionales, especialmente con base en encuestas o 
entrevistas.

Más allá de las diferencias de la elaboración de teoría entre cien-
cias sociales y ciencias naturales planteada por Weber, discutida por 
Popper y recuperada nuevamente por la necesidad de la intervención 
de valores y normas en la generación del explanandum con Bunge, 
existe consenso entre los investigadores sociales en que la causalidad 
no puede derivarse simplemente de datos empíricos, sino que debe es-
tar siempre vinculada a la teoría (Cortés, 2008).
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Por otra parte, aunque podamos llegar a no percibirlo con la sufi-
ciente claridad, la exploración de relaciones a contrastar parte siempre 
de una orientación teórica. De hecho, «si no tenemos a priori una idea 
razonable de los mecanismos causales implicados en una correlación, 
probablemente nos resultará difícil descubrir cuáles son las auténti-
cas correlaciones causales. No sabríamos qué contrastar» (Giddens & 
Sutton, 2018, pág. 76).

En cualquier caso, hoy se admite de manera generalizada que de-
ben cumplirse ciertas condiciones para que resulte posible afirmar 
que A es la única causa de B y que B puede obedecer a una, o a más de 
una, de varias causas que deben actuar en conjunto (causa necesaria) 
o ser el efecto de varios factores, que cada uno basta por separado para 
producir B (causa suficiente).

John Stuart Mill definió en 1843 las tres condiciones fundamentales 
para la causalidad:

• La causa debe preceder temporalmente al efecto.
• La causa debe estar estadísticamente asociada al efecto.
• No debe existir una explicación alternativa.

Por su parte, para Goldthorpe existen tres nociones de causalidad 
que conviene distinguir adecuadamente:

• Como una asociación estable: no debe desaparecer al agregar 
nuevas variables.

• Como el efecto de una intervención (modelo experimental).
• Como la explicación de un proceso.

En este sentido, para determinar si el modelo de asociación ana-
lizado es estable, es necesario descartar la posibilidad de que las re-
laciones sean espurias, la existencia de relaciones intervinientes o de 
intermediación y la existencia de múltiples factores causales.

Los indicadores son piezas en los rompecabezas que se propo-
nen modelizar las relaciones causales. Estas piezas están llamadas a 
cumplir funciones específicas en los diferentes modelos teóricos que 
se formulen.

A los efectos de los objetivos de este manual, entre ellas, interesa par-
ticularmente detenerse en dos situaciones concretas: cuando la asocia-
ción que se verifica entre nuestros indicadores en realidad nos propone 
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una relación espuria, es decir inexistente (no porque haya asociación, 
existe relación); y, las diversas situaciones en que los indicadores inte-
gran un conjunto de terceros efectos que deben ser valorados adecuada-
mente para no arribar a conclusiones equivocadas.

Espuriedad

Es importante establecer primeramente algunas convenciones ha-
bitualmente utilizadas para la notación de las relaciones funcionales 
entre variables.

En metodología de la investigación, particularmente en estadística, 
y con el sentido de simplificar su inclusión, por ejemplo, en las ecuacio-
nes, se suelen sustituir las variables por letras. En términos convencio-
nales, se tiende a utilizar la letra X para remplazar el nombre por ex-
tenso (textual) de la variable independiente (es decir, para identificar al 
factor explicativo), la letra Y para sustituir la identificación por extenso 
de la variable dependiente (es decir, para identificar al factor explicado) 
y la letra T para sustituir la identificación por extenso de la variable de 
control (antecedente, interviniente, intermediaria, etc.).

Se puede hablar de espuriedad cuando la asociación entre X e Y puede 
ser atribuible a otra u otras variables. Esto ocurre cuando una aparente 
relación causal entre X e Y, resulta ser en realidad una casualidad o una 
correlación que responde a un modelo de relaciones múltiples del tipo: 
T explica, de manera independiente, tanto a X como a Y. Situaciones en 
las cuales resultará esperable altos niveles de asociación entre X e Y, sin 
que ello resulte de una relación entre dichas variables.

Confundir una relación espuria con una relación de causalidad 
representa un riesgo siempre latente cuando el análisis se limita a la 
consideración de la asociación entre solo dos variables28.

28 Por esta vía se corre el riesgo de elaborar un juicio falaz. Se trata de las falacias 
conocidas como falacia de “causa falsa” o también, falacia por “correlación coinci-
dente”: “non causa pro causa”; o, “post hoc”, respectivamente.
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Veamos algunas situaciones que permitirán ejemplificar con ma-
yor claridad el asunto. Iniciemos por algunos ejemplos que puedan 
resultarnos intuitivamente evidentes, para luego aproximarnos a si-
tuaciones que, en el marco de su valoración teórica, puedan resultar 
algo más difíciles de percibir inmediatamente.

Espuriedad como obra del azar:
Cuando hallamos niveles muy altos de asociación entre variables 

que, ya no solo pueden resultar teóricamente independientes, sino 
que su potencial vinculación causal resulta teóricamente descartable, 
se comprende de manera inmediata que dicha asociación muy proba-
blemente es incapaz de reflejar relación causal alguna.

Este tipo de hallazgos permiten comprender de manera más elo-
cuente, la diferencia señalada entre asociación y relación causal.

A continuación, se ejemplifica este tipo de asociaciones mediante 
un par de ejemplos que pueden adjetivarse como «insólitos»; situa-
ciones en que es fácil intuir que se está en presencia de meras coin-
cidencias:

a. A partir de la evidencia que aporta el siguiente gráfico, entre 
1997 y 2009 se constata una muy alta asociación (r=0.78915) en-
tre los lanzamientos espaciales no comerciales en todo el mun-
do y el otorgamiento de doctorados en sociología en ee. uu.

Figura 8. Evolución de la relación espuria de ejemplo Nº1

Reproducido de: Federal Aviation Administration and National Science Foundation. En: 
Tyler Vigen, «Spurious correlations. Correlation does not equal causation» (2015). Creative 
Commons: CC BY 4.0.
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b. De forma análoga, y con base en otro de los ejemplos de rela-
ción espuria que Tyler Vigen (2015) nos proporciona en su libro, 
es difícil de atribuir teóricamente una relación causal a la exu-
berante correlación registrada entre 2000 y 2009 (r=0.947091), 
entre la evolución de las importaciones de petróleo crudo des-
de Noruega y la cantidad de conductores muertos en colisiones 
con trenes ocurridas en ee. uu.

Figura 9. Evolución de la relación espuria de ejemplo Nº2

Reproducido de: U.S. Department of Agriculture and Centers for Disease Control & Prevention. 
En: Tyler Vigen, «Spurious correlations. Correlation does not equal causation» (2015). Creative 
Commons: CC BY 4.0.

Algunos ejemplos de relaciones espurias propuestos por clásicos de 
la sociología:

Para ejemplificar este tipo de relaciones, e ir alejándose paulati-
namente de ejemplos autoevidentes, también pueden citarse algunos 
ejemplos clásicos del análisis sociológico.

Es el caso de los diferentes sondeos que Durkheim ejercitara, al 
proponerse comunicar de manera contundente, que correspondía el 
descarte de las hipótesis que hacían pesar sobre el clima, un potencial 
efecto causal en relación con el número de suicidios.

También es oportuno recuperar aquí el ejemplo anteriormente cita-
do que nos propusiera Lazarsfeld (1997), sobre la capacidad para hacerle 
asumir un «ligamen» de naturaleza explicativo, a la constatación de que 
la cantidad de cigüeñas puede observarse asociada al número de niños 
nacidos vivos al estudiar determinadas comunidades de Francia.
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c. Uno de los ejemplos propuestos por Durkheim:
 En las sociedades estudiadas por este autor, los niveles de suicido aumen-

taban progresivamente desde enero hasta alrededor de junio y julio29. 
 A partir de esa época, iban declinando hasta llegar al final del año. 
[…] Sin embargo, aquí la relación causal no tiene ninguna relación di-
recta con la temperatura o el clima. La mayoría de la gente lleva una 
vida social más intensa en primavera y en verano que en invierno. Los 
individuos que están aislados o se sienten infelices suelen tener la sen-
sación de que su situación se acentúa cuando aumenta el nivel de ac-
tividad de otras personas. De ahí que aumente la probabilidad de que 
sientan más tendencias suicidas en primavera y verano que en otoño e 
invierno, cuando se reduce el ritmo de la actividad social. (Giddens & 
Sutton, 2018, pág. 74)

d. El ejemplo que nos propone Lazarsfeld:
 Se ha constatado que el número de niños nacidos en una comu-

nidad determinada está en relación con el número de cigüeñas. 
Naturalmente, es fácil explicar esta curiosidad; basta, en efecto, 
con introducir como variable-test la distinción entre comunida-
des urbanas y comunidades rurales. Se constata evidentemente 
que el ligamen entre el número de cigüeñas y el de nacimientos 
desaparece en cada grupo de comunidades: el ligamen es nulo. 
La relación primitivamente observada corresponde a la conver-
gencia de dos hechos: en las comunidades rurales las cigüeñas 
son más numerosas y el porcentaje de natalidad más elevado. 
(1997, pág. 82)

29 Tanto Durkheim como el autor, situados en el hemisferio norte, elaboran sus co-
mentarios con base en hipótesis elaboradas sobre las incidencias climáticas pro-
pias de dicho hemisferio.
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La existencia de relaciones intervinientes

Por otra parte, una estrecha correlación entre X e Y puede obede-
cer en efecto a un vínculo causal entre las mismas, pero muy habitual-
mente supone un tipo de relación que involucra el efecto de una o más 
terceras variables.

Nuevamente, quien alertó y sistematizó este tipo de situaciones fue 
el propio Paul Lazarsfeld.30 De hecho, Lazarsfeld (1997) también pro-
puso entender a la espuriedad como un caso particular de covariación 
entre diferentes variables, entendiéndolo así, como uno de múltiples 
posibles modelos causales miltivariados.

En definitiva, una aparente relación biunívoca, puede no ser tal.
Al formalizar un procedimiento de análisis para los modelos que 

parten de considerarla potencial influencia de una tercera variable, a 
la cual Lazarsfeld propone denominar T, proporciona al análisis so-
ciológico una herramienta de gran utilidad que rápidamente se pone 
de moda.

El análisis de covarianzas de Lazarsfeld fue la técnica más utilizada 
en América Latina en la década de 1960 para analizar la asociación en-
tre tres variables dicotómicas; cuando el estudio involucraba a más se 
examinaba el cambio en la asociación entre X y Y ante las diferentes 
variables de control (t) tomadas de una a una, y solía concluirse, erró-
neamente, sobre dicha relación como si se hubiese controlado simul-
táneamente por el conjunto de las mencionadas variables de control. 
(Cortés, 2018, pág. 2)

Para analizar las diferentes posibles relaciones entre tres variables, 
Lazarsfel propuso la siguiente ecuación de equilibrio entre las cova-
rianzas involucradas (Lazarsfeld, 1997, págs. 82-84):

30 Su célebre modelo lo propuso por primera vez en el Congreso de la Sociedad 
Americana de Sociología de 1946, en Cleveland y su versión más conocida fue 
publicada por primera vez en The Language of Social Research. A reader in the meto-
dology of social research, de Lazarsfeld y Rosenberg, en The Free Press of Glencoe 
Inc., I11, 1955.
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Ecuación de covarianzas de Lazarsfeld

Con base en esta formalización, una de las primeras contribucio-
nes consistió en la creación de un procedimiento accesible para tipifi-
car los dos siguientes casos particulares:

a. Cuando T resulta inocua en relación con la relación xy, el efecto 
de un estímulo en los grupos aparejados con base en T (catego-
rías de la variable T, muestras parciales o relaciones condiciona-
das) debe producir relaciones idénticas o muy similares de XY 
en las diferentes muestras parciales. Siendo así, las relaciones 
xT y Ty se deberían aproximar a 0.

Figura 10. Diagrama y ecuación decovarianzas de control  
de tercer factor de Lazarsfeld: relación inocua con t.

Fuente: Elaboración propia con base en Errandonea A. (1982).

b. Cuando T resulta asociada tanto a X como a Y (XT¹0 y TY¹0) y 
las relaciones condicionadas desaparecen (XY; T1=0; XY; T2=0), 
entonces las relaciones marginales «no requieren, en otras pala-
bras, el conocimiento de las relaciones condicionales.»
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Figura 11. Diagrama y ecuación de covarianzas de control  
de tercer factor de Lazarsfeld: relación espuria.

Fuente: Elaboración propia con base en Errandonea A. (1982).

Por otra parte, en el escenario de composiciones polares, además 
de estos casos particulares, Lazarsfeld propone diferenciar las situa-
ciones que resultan a partir de que T puede o no ser teóricamente ante-
cedente a X, y por lo tanto, en una parte de las situaciones no puede ser 
considerada su efecto. Así el modelo se completa con cuatro posibles 
situaciones de simulación experimental.

El modelo se presenta como un ejercicio de simulación experimen-
tal que trata de controlar terceras potenciales explicaciones, en vez de 
procurar mantener constante el efecto en la RO: cuando T no se asocia 
con X (XT=0), pero sí se alteran los parciales, la elaboración es por par-
ciales (T antecedente ⇒ PA y T no antecedente ⇒ PI31); cuando T sí se 
encuentra asociada con X, la elaboración es por marginales (T antece-
dente ⇒ MA y T no antecedente ⇒ MI32).

De esta forma, a partir de la doble composición polar de la Ecuación 
de covarianzas, se anticipan cuatro tipos de Elaboración, en función 
de la ubicación temporal de T (Intermedia: posterior a X y anterior a Y; 
o, Antecedente: anterior a X).

31 PA = Parcial Antecedente; y, PI = Parcial Interviniente.
32 MA = Marginal Antecedente; y, MI = Marginal Interviniente.
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En los años posteriores a la década de 1960, los investigadores so-
ciales transitaron dos caminos complementarios: complejizaron los 
instrumentos de análisis multivariado recuperando modelos matemá-
ticos más complejos, para poder controlar simultáneamente más de 
una tercera variable potencialmente intervinientes; y complejizaron el 
Modelo Lazarsfeld, reservándolo para el análisis de relaciones bivaria-
das de bajo nivel de medición (nominales y ordinales).

Complementariamente, el Prof. Alfredo Errandonea, que descu-
brió en él un instrumento didáctico para promover la comprensión del 
procedimiento del control de terceros efectos ante asociaciones entre 
dos variables para sus alumnos, propuso sistematizar diferentes mo-
delos, a partir de combinaciones entre las elaboraciones propuestas 
por Lazarsfeld (Errandonea, 1982).

A partir del modelo inicialmente propuesto por Lazarsfeld, 
Errandonea señala que el análisis de la relación de causalidad no se 
puede agotar en la valoración de la antecedencia temporal T. Por lo 
tanto, propone estudiar, para cada una de las situaciones denotadas 
empíricamente por el valor registrado de asociación, la posible direc-
cionalidad teórico conceptual asignada a cada relación, diferenciando 
así el potencial sentido de la causalidad involucrada en las diferentes 
situaciones admisibles de combinaciones de relaciones observadas 
(Errandonea A. , 1982, págs. 53-54).

Así propone siete combinaciones básicas que ofrecen un mínimo 
de once modelos teóricos de causalidad multivariada entre X, Y y T. 
Estos modelos se sintetizan en la siguiente Figura 12.



125

Figura 12. Los once modelos teóricos que se deducen del Modelo Lazarsfeld

Adaptado de: Errandonea A. (1982, pág. 54). 

Criterios básicos para la validación
La validación de una proposición, junto con la evaluación de su 

consistencia o confiabilidad, demandan del investigador la toma de 
una serie de decisiones metodológicas (Zetterberg, 1968, pág. 91).

Denis Baranger (1992) señala acertadamente, que el objetivo es ob-
tener evidencia significativa y comprobada:

Así cuando me pregunto ¿Qué es lo que mide mi instrumento?; ¿Son 
relevantes los datos que me proporciona para la característica que 
busco medir?; o bien ¿Las diferencias que resultan de la aplicación de 
mi instrumento representan verdaderas diferencias en la característi-
ca a medir […]?, estoy inquiriendo por validez.
Por otra parte, la confiabilidad refiere a la consistencia entre medidas 
independientes del mismo fenómeno. […] Validez y confiabilidad apa-
recen por lo tanto como dos requisitos que deberá satisfacer cualquier 
instrumento de medición satisfactorio. (pág. 130)
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De manera algo más restrictiva, «la validez, hablando informal-
mente, es la medida en que un indicador corresponde a una defini-
ción. El problema de la validez penetra así hasta el corazón mismo de 
la relación entre teoría y datos» (Zetterberg, 1968, pág. 91).

Habiendo esclarecido las distancias terminológicas y sus implica-
ciones epistemológicas, y dadas las condiciones y alcances de este ma-
nual didáctico y sus efectos específicos sobre el proceso operacional de 
formalización de indicadores, nos limitaremos a revisar dos grandes 
fuentes de decisiones metodológicas: las orientadas a garantizar va-
lidez interna y las orientadas a garantizar validez externa o confiabi-
lidad: «la diferencia principal es que la primera expresa una relación 
‘lógica’, mientras que la segunda expresa una relación ‘empírica’» 
(Zetterberg, 1968, pág. 92).

Las precisiones anteriores se encuentran, tanto terminológica 
como valorativamente, ajustadas para su comprensión y aplicación en 
el marco de diseños cuya inspiración proviene de la necesidad de sa-
tisfacer objetivos de investigación de naturaleza distributivista (cuan-
titativista). Se trate estos de diseños cuyos objetivos de investigación 
son de naturaleza explicativa, descriptiva o exploratoria.

Ahora bien, aunque más no sea superficialmente, importa tratar 
estos temas también desde la perspectiva que, como enseguida vere-
mos, Irene Vasilachis define como «perspectiva del sujeto conocido»: 
en los cuales los objetivos de investigación tienen una inspiración 
comprensivista.

Los abordajes comprensivistas, habitualmente referidos en bue-
na parte de la bibliografía especializada como cualitativistas, suelen-
hacer referencia a los desafíos de validación y generalización, como 
desafíos inherentes a la credibilidad y a la transferibilidad del conoci-
miento científico resultante.33 La comprensión de los conceptos de 
credibilidad y de transferibilidad, tal vez pueda requerir un mayor dete-
nimiento. No solo sus alcances, sino también sus diferencias con los 

33 La equiparación propuesta entre los requerimientos de los diseños cuantitativos 
y cualitativos, es de elaboración propia con base en los textos de M.ª Ángeles Cea 
D’Ancona (Metodología Cuantitativa: estrategias y técnicas de investigación so-
cial, 1996, págs. 117-121) y Miguel S. Valles (Técnicas cualitativas de investigación 
social, 1999, pág. 103) y, desde una perspectiva más epistemológica, también resul-
ta refrendado por Irene Vasilachis (2014, pág. 92).
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correspondientes criterios de validez y confiabilidad son importantes 
para llegar a visualizar con claridad el papel, y consiguientemente, la 
importancia del adecuado esmero que demanda el diseño, el trata-
miento y la difusión de los indicadores.

Para ello proponemos retomar, aunque más no sea superficialmen-
te, a partir del tratamiento que Vasilachis (2014) da al tema:

La [perspectiva paradigmática] que denomino «Epistemología del su-
jeto cognoscente» […] está centrada en el sujeto que conoce ubicado es-
paciotemporalmente, en sus fundamentos teórico-epistemológicos y en 
su instrumental metodológico. Tal sujeto, con esos recursos cognitivos, 
aborda al sujeto que está siendo conocido y la situación en la que se ha-
lla. […] Entonces, cuanto más cercana al paradigma interpretativo esté 
la orientación de ese sujeto que conoce, más reducida será la distancia 
supuesta entre él y ese otro sujeto que está siendo conocido.
Sin embargo, este acortamiento de la distancia no significa cambio 
de perspectiva epistemológica. […] En este proceso de conocimiento 
el sujeto cognoscente queda como actor primordial, manteniendo la 
distancia necesaria como para asegurar la objetividad de su conoci-
miento. […]
En cuanto a la validez del conocimiento [propio de la Epistemología 
del sujeto conocido] puede sostenerse que una de las condiciones del 
conocimiento científico […] es que los sujetos no sean considerados 
como objetos, sino como sujetos […] de una realidad ontológica distin-
ta a la presupuesta en la epistemología anterior. […]
Por consiguiente, la validez del conocimiento, para la perspectiva de 
la Epistemología del sujeto conocido, será más lograda cuando me-
nos se tergiversen las acciones, los sentimientos, los significados, los 
valores, las interpretaciones, las evaluaciones, en fin, la identidad de 
ese sujeto conocido. (págs. 50-52)

En el marco de toda perspectiva que procure, ya sea por la vía de 
la explicación o por la vía de la comprensión, establecer el grado y el 
sentido en que se presentan los fenómenos sociales que están rela-
cionados, el fin de la producción de conocimiento científico necesita 
encontrar parámetros comunes, más allá de las diferencias que se pue-
dan señalar entre los diferentes paradigmas epistemológicos, que le 
permita acreditarse como científico.
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Toda otra posibilidad resultaría necesariamente en la inexistencia 
del conocimiento científico, como forma peculiar de conocimiento de 
la humanidad. Y, llegado a ese punto, deberíamos abandonar toda pre-
tensión de considerar una ciencia de lo social.

Nuevamente recuperando algunos de los postulados de Vasilachis 
(2014):

Si propongo, entonces, hablar de Metaepistemología es porque ambas 
epistemologías, la del Sujeto Cognoscente y la del Sujeto Conocido, se 
complementan sin excluirse y porque las concepciones teóricas acerca 
del sujeto que se está conociendo y que operan como parte del horizonte 
interpretativo del investigador, no serán rechazadas, sino en la medida 
en que pidan a ese sujeto conocido manifestarse en su integridad y al 
investigador transformarse como efecto de esa manifestación. […]
La Metaepistemología, entonces,: a) contiene ambas epistemologías, 
y tiende a evitar que sean rechazadas formas de conocer destina-
das a las legitimadas actualmente en el campo de la ciencia y, por 
tanto, b) propone recuperar, a la vez: 1) las exigencias que para la 
Epistemología del sujeto cognoscente debe tener el conocimiento 
científico, y 2) la posibilidad de que el sujeto conocido sea al mismo 
tiempo una parte activa de la construcción cooperativa del conoci-
miento y una presencia no oscurecida ni negada, sino integralmente 
respetada en la transmisión de este. (pág. 52)

De manera que, entre los elementos que integrarían este espacio 
Metaepistemológico que propone Vasilachis, no podrían estar ausentes 
elementos de juicio adecuados para que sea, como mínimo, «creer» en 
los hallazgos comunicados y aprovecharlos, es decir transferirlos, a fin 
de integrarlo al cuerpo del conocimiento científico acumulado.

Como medio de simplificación llamaremos a los primeros elementos 
de validación interna y a los segundos elementos de validación externa.

Validez interna
Entre las contribuciones que permiten comprender e identificar 

los diferentes factores que tienen potencial capacidad de debilitar la 
validez interna de nuestras conclusiones, destaca el texto de Campbell 
y Stanley. Razón por la cual nos ceñiremos a él brevemente.
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Estos autores definen la validez interna como «la mínima impres-
cindible, sin la cual es imposible interpretar el modelo» (Campbell & 
Stanley, 1982, pág. 16). 

Es por tanto el grado en que es posible adjudicar la variación obser-
vada entre el grupo de control y el experimental, al estímulo que fue 
sometido este último.

Cuando el marco de diseño no es el experimental, la validez interna 
es lo que nos permite señalar que el procedimiento seguido efectiva-
mente permitió medir lo que se desea medir.

Campbell y Satnley señalan los siguientes siete factores que pue-
den afectar la validez interna (1982, pág. 17): 

• Historia: la potencial ocurrencia de acontecimientos simultá-
neos a la aplicación del estímulo X.

• Maduración: la presencia de factores de presencia y acción na-
tural, que en su reiteración, duración o permanencia, como el 
aprendizaje, la satisfacción del hambre, la acumulación de can-
sancio, etc. puedan resultar una fuente de explicación total o 
parcial de las diferencias observadas en el postest.

• Administración del test: la administración de los test, antes y des-
pués de la administración del estímulo, suponen reiteraciones 
cuyos efectos, así como experiencias de exposición a test ante-
riores, puede provocar diferencias entre los grupos observados, 
que no deberían ser adjudicadas a la exposición al estímulo.

• Instrumentación: posibles cambios en la aplicación/medición en-
tre las observaciones de tretest y postest, pueden provocar dife-
rencias en las observaciones.

• Regresión estadística: si los tratamientos no se asignaron aleato-
riamente, la integración de los grupos podría implicar la sobre 
representación de individuos con puntuaciones extremas. En 
este caso, la segunda instancia puede tender a registrar, con 
total independencia del estímulo, puntuaciones menos extre-
mas y ello podría confundirse con diferencias atribuibles al 
estímulo.

• Mortalidad experimental: pérdida de unidades de análisis podría 
ser diferencial y producir diferencias experimentales espurias.
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• Interacción entre la selección y la maduración: nuevamente, con base 
en una posible integración no aleatoria de los grupos, podrían 
observarse evoluciones sesgadas de maduración que alteren la 
naturaleza de los grupos y afecten los resultados.

Validez externa
«Por su parte la validez externa plantea el interrogante de la posibili-
dad de generalización: ¿A qué poblaciones, situaciones, variables de 
tratamiento y variables de medición puede generalizarse este efecto?» 
(Campbell & Stanley, 1982, pág. 16).

Esta es una necesidad de certezas que no es menor en general, pero 
que adquiere relevancia superlativa cuando se trata de indicadores. 
Veamos cómo lo expone Zetterberg:

La validez externa se vuelve importante siempre que queramos [sic] 
utilizar un indicador como índice o predicción de otro indicador. El 
caso más común de esto en sociología se presenta cuando usamos una 
expresión verbal como índice de otro comportamiento. Cuando hace-
mos preguntas a la gente sobre su participación social, desearíamos 
que nos respondieran de qué manera real participan y no cómo pien-
san ellos que participan. (Zetterberg, 1968, pág. 95)

El lector notará el sesgo positivista en la perspectiva del autor, pero 
también la vertebral importancia que este tipo de validación tiene, más 
allá de las perspectivas, cuando de ella depende, entre otros aspectos, 
«la posibilidad de que el sujeto conocido sea al mismo tiempo una parte 
activa de la construcción cooperativa del conocimiento y una presencia 
no oscurecida ni negada, sino integralmente respetada en la transmi-
sión de este», que nos proponía Vasilachis (2014, pág. 52).

De manera que, el grado en que es posible generalizar la relación 
estímulo-variación a poblaciones y situaciones no observadas en el ex-
perimento (en no experimentales supone replicabilidad), determina el 
nivel de certeza o representatividad externa del indicador.

Siguiendo a Campbell y Stanley, los principales factores que afec-
tan la validez externa son los siguientes (1982, pág. 17 y 18): 
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• Efecto reactivo o de interacción de las pruebas: las pruebas pueden 
aumentar o disminuir la sensibilidad o la calidad de reacción 
al estímulo.

• Interacción entre los sesgos de selección y la variable experimental: la 
integración delos grupos puede tener sesgos y los mismos no 
ser independientes del efecto de X, en cuyo caso existirían dife-
rencias observables que no son adjudicables al estímulo.

• Efectos reactivos de los dispositivos experimentales: los instrumen-
tos con que aplica el estímulo, pueden tener efectos propios no 
controlados. De manera que las variaciones observas podrían 
resultar parcial o totalmente artificiales y no extensivas a las 
personas no expuestas a ellas (en condiciones naturales, el mis-
mo estímulo podría tener efectos diferentes).

• Interferencia de los tratamientos múltiples: en diseños como los que 
presentan muestras equivalentes (viii y ix, por ejemplo), los tra-
tamientos pueden producir efectos persistentes, que se repli-
quen o intensifiquen con los siguientes tratamientos, generan-
do diferencias no adjudicables al estímulo.
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Glosario del capítulo

Causalidad

Según Goldthorpe existen tres nociones de causalidad que convie-
ne distinguir adecuadamente (2018, pág. 76):

• Asociación estable: que no desaparece al agregar nuevas variables.
• Efecto de una intervención: lógica por la cual se asume que se 

debe al estímulo las diferencias observadas posteriormente (mo-
delo experimental).

• Explicación de un proceso: concatenación de raigambre teórica.

Según John Stuart Mill, ya en 1843, existen tres condiciones funda-
mentales para poder hablar de causalidad:

• La causa debe preceder temporalmente al efecto.
• La causa debe estar estadísticamente asociada al efecto.
• No debe existir una explicación alternativa.

Confiabilidad

Mientras que el concepto de validez refiere a la medida en que un 
indicador corresponde a una definición, el de confiabilidad expresa una 
relación ‘empírica’ (Zetterberg, 1968, pág. 91 y 92). «La confiabilidad 
refiere a la consistencia entre medidas independientes del mismo fe-
nómeno. […] Validez y confiabilidad aparecen por lo tanto como dos 
requisitos que deberá satisfacer cualquier instrumento de medición 
satisfactorio». (Baranger, 1992, pág. 130)

Credibilidad y transferibilidad

Es dotar de validez al conocimiento adquirido, sin tergiversar las 
acciones, los sentimientos, los significados, los valores, las interpre-
taciones, las evaluaciones, en definitiva, recuperando la autentici-
dad de la identidad del sujeto conocido. (Vasilachis de Gialdino, 2014, 
págs. 50-52)
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Validez empírica

La validez de una prueba o una prueba puede ser empírica, com-
probada materialmente mediante un criterio externo, o teórica, cuan-
do se ha comprobado su consistencia racional-lógica. La validez empí-
rica puede ser interna, externa o de constructo:

Validez interna
La validez interna es lo que nos permite señalar que el procedi-

miento seguido efectivamente permitió medir lo que se desea medir: 
es la mínima imprescindible, sin la cual es imposible interpretar el 
modelo (Campbell & Stanley, 1982, pág. 16).

Es por tanto el grado en que es posible adjudicar la variación ob-
servada entre el grupo de control y el experimental, al estímulo que 
fue sometido este último.

Según Campbell y Stanley (1982), los factores a cuidar por sus posi-
bles efectos sobre la validez interna son: historia; maduración; admi-
nistración de la prueba; instrumentación; regresión estadística; mor-
talidad experimental; e, interacción entre la selección y la maduración.

Validez externa
«Por su parte la validez externa plantea el interrogante de la posibili-
dad de generalización: ¿A qué poblaciones, situaciones, variables de 
tratamiento y variables de medición puede generalizarse este efecto?» 
(Campbell & Stanley, 1982, pág. 16)
«La validez externa se vuelve importante siempre que queramos [sic] 
utilizar un indicador como índice o predicción de otro indicador. El 
caso más común de esto en sociología se presenta cuando usamos una 
expresión verbal como índice de otro comportamiento. Cuando hace-
mos preguntas a la gente sobre su participación social, desearíamos 
que nos respondieran de qué manera real participan y no cómo pien-
san ellos que participan». (Zetterberg, 1968, pág. 95)

Según Campbell y Stanley (1982), los factores que podría afectar la 
validez externa, son: efecto reactivo o de interacción de las pruebas; 
interacción entre los sesgos de selección y la variable experimental; 
efectos reactivos de los dispositivos experimentales; e, interferencia 
de los tratamientos múltiples.
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Validez de constructo
Comprobación empírica de que el constructo existe en la realidad. 

Refiere a la validación del proceso operacional involucrado.
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Ejercicio
En base a datos pisa 2003, se estudió la probabilidad de que, habien-

do transcurrido 12 años, los entrevistados no lograran la acreditación 
de la educación media superior (ems) (Errandonea G. , 2022).

Se obtuvo un nivel nada despreciable de asociación en la relación 
original (ro) entre el dispositivo educativo transitado (1 = Educación 
Técnico Profesional; y, 0 =Educación Generalista) representado en el 
grafes por la x y la condición de no haber logrado la acreditación del 
nivel (1 = No acreditó; 0 = Acreditó el nivel) representado por la y, luego 
de 12 años de haber participado en las Pruebas pisa 2003 (aproximada-
mente con 25 años de edad): ф=0,44.

La probabilidad doblemente condicional por modalidad del disposi-
tivo educativo y acreditar o no EMS, dejando o no de estudiar, mues-
tra una distribución simétrica: quienes transitaron por la educación 
generalista de la acreditación a la no acreditación sin desvinculación 
y a la no acreditación con desvinculación registran probabilidades 
decrecientes, mientras que entre quienes transitaron orientaciones 
técnico-profesionales dichas probabilidades se presentan crecientes. 
(Errandonea G. , 2022, pág. 296)

En el marco de los controles aplicados a esta asociación bivariada, 
se controló la potencial capacidad explicativa de la condición de sexo 
del estudiante (P1 = Mujer; y, P2 = No mujer) representado por la t. Y, si 
bien el informe no procede controlando el efecto independiente y soli-
tario del sexo del estudiante sobre la asociación bicondicional hallada 
entre el tipo de dispositivo cursado y haber o no llegado a acreditar 
la ems, para amparar el actual ejercicio, se procedió según el modelo 
clásico simplificado.

Se calcularon los niveles de asociación de las 4 relaciones bivariadas 
complementarias involucradas (coeficiente aplicado: Phi). Los valores 
obtenidos se pueden consultar en el diagrama adjunto.34

34 El Diagrama de Lazarsfeld adjunto presenta los valores de asociación entre las 
siguientes variables y las relaciones parciales resultantes de la inclusión de t: 
Dispositivo de ems (x) y Acreditar o no ems (y), controladas por el Sexo del estudiante 
(t).



136

Manual para la elaboración de indicadores de educación superior

Teniendo en consideración dicha información y tomado la de-
cisión de considerar moderados o fuertes a aquellos coeficientes 
iguales o superiores a |0,3|. 

Se solicita:
1. Identificar los vínculos funcionales del diagrama que representan aso-

ciaciones moderadas o fuertes, resaltando las líneas que los grafican.
2. Determinar el papel funcional de la variable Sexo (t), en relación 

con la asociación registrada entre las variables Dispositivo de ems 
(x) y Acreditar o no ems (y).

3. Interpretar las posibles relaciones involucradas con especial aten-
ción al signo registrado por los diferentes coeficientes.

Solución
En consecuencia, se hallaron tres vínculos funcionales con niveles 

de asociación moderados o fuertes:
a. Se observa una asociación positiva en la relación original: asocia-

ción entre haber cursado Educación Técnico Profesional y no haber 
logrado acreditar el nivel (ro = 0,44).

b. Parcial 1 (P1): entre las mujeres se reitera un nivel de asociación 
moderado o fuerte atenuado, la cual refleja una asociación positiva 
que vincula el haber cursado Educación Técnico Profesional con no 
haber logrado acreditar el nivel (ro = 0,38).

c. Parcial 2 (P2): entre quienes no son mujeres, también se reitera 
una asociación positiva moderada o fuerte entre haber cursado 
Educación Técnico Profesional y no haber logrado acreditar el ni-
vel, pero ahora aumentada (ro = 0,48).
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Adicionalmente, el Sexo del estudiante (t) registra niveles de aso-
ciación débiles y negativos, tanto con la variable Dispositivo de EMS 
transitado (x), como con el logro o no de haber alcanzado a acreditar 
el nivel (y): ser mujer se asocia mayormente al tránsito por Educación 
Generalista, razón por la cual el valor de la asociación resulta negativo 
y ocurre algo similar con alcanzar a acreditar el nivel, explicándose así 
también el signo negativo de la asociación entre el Sexo del estudiante 
(t) y haber alcanzado o no a acreditar el nivel (y).

A pesar de la debilidad manifiesta de las asociaciones x-t y t-y 
(-0,08 y -0,10, respectivamente), se observa que el Sexo del estudian-
te alcanza a especificar levemente el nivel de asociación registrado 
en cada uno de los parciales: disminuye la capacidad explicativa del 
dispositivo en la no acreditación, cuando las que se consideran son 
exclusivamente mujeres.

Como el sexo es un atributo previo a la elección del tipo de trayecto-
ria educativa, debe interpretarse que se trata de un factor casi inocuo, 
de escaso nivel de influencia y de naturaleza contextual. Representa 
un factor antecedente parcialmente condicionante del efecto del tipo 
de dispositivo transitado en la probabilidad de culminación exitosa 
del ciclo: ser mujer eleva simultáneamente la probabilidad de elegir 
dispositivos generalistas y de lograr culminar el ciclo y por ello, el efec-
to explicativo del dispositivo elegido, sobre las chances de completar la 
ems, resulta mayor entre los hombres que entre las mujeres.
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Capítulo V 

Unidades de análisis
En las distintas etapas del proceso de investigación, la de defini-

ción de la/s unidad/es de análisis depende/n del planteamiento de la 
investigación. Esto es, del objetivo y de su diseño35. Pero ocurre que, 
para definir algunos aspectos centrales del diseño, como en la elección 
del tipo y extensión de la muestra, es necesario previamente haber es-
tablecido cuál o cuáles serán la/s unidad/es de análisis que proveerá/n 
la información necesaria.

La elección de la unidad probablemente es la primera elección decisiva 
que se hace en muchas investigaciones. Una vez hecha, es difícil volver 
atrás porque todo el procedimiento de la investigación habrá sido edi-
ficado alrededor de esta elección. Por esta razón es esencial tener una 
clara representación del espectro de todas las unidades posibles, de 
tal manera que la elección basada en el problema por investigar pueda 
ser no solo una elección racional, sino también una elección fructífera. 
(Galtung, 1966, pág. 35)

De todas maneras, las unidades de análisis, también casos o ele-
mentos (personas, organizaciones, periódicos, comunidades, situa-
ciones, eventos, etc.), representan el sobre qué o sobre quiénes se 
va a producir información. Y también es lo que nos permitirá llegar 
al siguiente paso: delimitar una población a estudiar (Hernández 
Sampietri, Fernández-Collado, & Baptista Lucio, 2006, pág. 236).

35 Para una aproximación a las determinantes del tipo de diseño sobre la elaboración 
de indicadores, el lector puede consultar un apartado en Anexos (p.188), en el cual 
se ha incluido una breve discusión al respecto.
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Para Baranger (1992), «una unidad de análisis es un sistema defini-
do por presentar determinadas propiedades, algunas de ellas constan-
tes (las que definen su pertenencia a un universo […]) y otras variables 
(las que podrán ser materia de investigación dentro de ese universo)» 
(Baranger, 1992, pág. 7).

Desde una perspectiva pragmática, es el elemento menor o indivi-
sible que conforma el conjunto universo, objeto del estudio. El conjunto 
en cuestión puede ser considerado como la unidad de análisis en sí 
misma, como ocurre en los estudios de caso o en la población de la 
cual las unidades de análisis forman parte de un subgrupo. A través de 
este subgrupo, se busca adquirir conocimiento y comprensión sobre 
asuntos que conciernen a la comunidad en su totalidad.

De manera que su naturaleza e indivisibilidad, son resultantes de 
la definición operacional realizada, es decir, son consecuencia de la 
conceptualización del investigador.

Como se dijo, un indicador es una proposición aseverativa, y la uni-
dad de análisis es siempre el sujeto de dicha proposición.

Definición de la unidad de análisis
Retomando la terminología propuesta por Vasilachis (2014), desde 

la perspectiva de la epistemología del sujeto cognoscente (genérica-
mente: cuantitativista), la unidad de análisis es el elemento privado 
conceptualmente de contar con partes separables (independiente-
mente de su naturaleza real), en el que se produce o se presenta el fe-
nómeno estudiado.

Ahora bien, desde una perspectiva diferente, como la que Vasilachis 
denomina epistemología del sujeto conocido (genéricamente: cuali-
tativista), la unidad de análisis adquiere una significación diferente. 
Continúa tratándose de la unidad básica portadora de la información 
que se pretende obtener, pero, por ejemplo, en un análisis de conteni-
do, la unidad de análisis puede constituir cadenas de texto selecciona-
das de diferentes corpus relevados, en la medida en que configure uno 
de los objetos sociales de interés.

Aunque en muchos casos, las cadenas de texto o la información de 
las personas constituirán las unidades de observación y no las unida-
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des de análisis. En este sentido resulta imprescindible hacer correcta-
mente la diferenciación.

Se pueden precisar diferentes definiciones operacionales para di-
ferenciar quién o qué provee la información, de quién o qué es el obje-
to de interés. En este sentido son interesantes las consideraciones de 
Barriga y Henríquez (2007).

Nosotros hemos optado por hacer una distinción bastante simple en 
torno al concepto de «Unidades». En primer lugar, el primer uso que 
le damos al término Unidad tiene que ver con la unidad conceptual 
que define un caso o un conjunto de casos como científicamente inte-
resante. Es decir, una forma de entender unidad es como la categoría 
analítica que es de nuestro interés en el proyecto de investigación que 
estamos desarrollando. […] A esta categoría analítica la denominamos 
Unidad de Análisis. […]
Reconociendo, entonces, que la Unidad de Análisis es esta categoría 
abstracta, se hace necesario «bajar» al plano empírico o descriptivo. 
Esta bajada exige reconocer que la investigación empírica busca re-
coger información sobre unidades «concretas», no analíticas. A estas 
unidades las hemos denominado Unidades de Observación. […] En 
este sentido, lo que nosotros llamamos Unidad de Observación corres-
ponde a lo que Galtung y Samaja llaman Unidad de Análisis en sus 
textos… aquellos casos sobre los cuales tenemos observaciones pun-
tuales. […] En la práctica existe otra unidad importante en el proceso 
investigativo, la unidad que entrega información. […] Por lo tanto, es 
importante reconocer que la fuente de la información con la cual cons-
truimos las observaciones es otra unidad importante en el proceso de 
investigación; a esta unidad le llamamos Unidad de Información.
Nótese que la Unidad de Información pude ser una persona, un tex-
to, un número, un artefacto, etc. También es posible que la Unidad de 
Información y la Unidad de Observación puedan ser el mismo caso o 
puedan ser casos diferentes. Más aún, es factible que en un proyecto 
de investigación la Unidad de Análisis (aquello sobre lo que quiero dis-
currir), la Unidad de Observación (aquello sobre lo cual voy a construir 
observaciones) y la Unidad de Información (aquello de donde voy a 
obtener información) sean la misma Unidad, como en el caso de una 
Historia de Vida, o totalmente diferentes Unidades, como en el caso de 
una encuesta a hogares para examinar las condiciones de vida de «los 
pobres» haciéndole preguntas al jefe de hogar. (págs. 2-4)
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Estos ajustes a la clásica definición de Galtung (1966) de dato, pa-
recen excederse un poco en materia de delimitación conceptual con 
base en las formas operacionales. De hecho, las disquisiciones ante-
riores, en honor a su propio espíritu, terminan resultando también 
extremadamente simplificadas, si consideramos la condición mul-
tietápica, con base en conglomerados y normalmente estratificada 
de las encuestas de hogares. En estricta aplicación de esa lógica de-
beríamos multiplicar la clasificación de unidades a fin de contar con 
un nombre para cada una de las instancias de generalización de la 
información previstas.

Sí es importante diferenciar la unidad que provee la información, 
que en el ejemplo de Barriga y Henríquez (2007) sería el hogar, de la 
unidad de análisis que, como bien señalan estos autores, se trata de 
una categoría analítica.

Sin internarnos en aspectos metodológicos que exceden el alcan-
ce de este manual, es muy importante señalar que debe diferenciarse 
adecuadamente entre unidad de observación y unidad de análisis, a 
fin de poder establecer el tipo de propiedad y el alcance de las opera-
ciones legitimas que tolera en cada caso.

Hemos experimentado que una de las dificultades más persisten-
tes entre los estudiantes, es justamente la correcta identificación de la 
unidad de análisis.

Y, como se trata del elemento del cual se predica una propiedad, 
sistemáticamente hemos propuesto a nuestros estudiantes, partir de 
la siguiente reflexión operacional:

Si se le pregunta a la proposición:
• “¿De quién nos está hablando?”
 … la proposición siempre nos responderá:
 “Le estoy hablando de la (del, de los o de las) <unidad de análisis>”
Ejemplo:
• En 2014 el analfabetismo en Uruguay era del 1,5%.
 “La proposición nos habla de Uruguay”
 Por lo tanto, Uruguay es la unidad de análisis
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Tipos de unidad de análisis
Las unidades de análisis pueden clasificarse con base en diferen-

tes criterios. Inicialmente importa diferenciar dos tipos básicos, para 
utilizar la clasificación de perspectivas paradigmáticas que propone 
Vasilachis (2014): las unidades definidas desde la perspectiva del suje-
to cognoscente y las definidas desde la perspectiva del sujeto conocido:

• Cuantitativa: agrupamiento, y mensura, según su potencial igua-
lación analítica con base en atributos pre definidos, con base en 
una estructura tripartita.

• Cualitativa: agrupamiento de unidades de significado, bajo una 
categoría definida mediante una determinada afinidad (identi-
dad, similitud, equivalencia, etc.) cuya entidad permite estable-
cer inclusiones o exclusiones.

Adicionalmente, los elementos o unidades de análisis que se estu-
dian son identificables a partir de un conjunto único de propiedades 
que los definen y los hacen comparables, es decir, que se encuentran 
igualados analíticamente.

El concepto de igualación analítica proviene de las matemáticas y 
consiste en despejar una misma incógnita en dos ecuaciones para igua-
lar los resultados y arribar a una ecuación de primer grado. En análisis 
social, el objetivo de la operación puede asimilarse al de alcanzar una 
ecuación de primer orden, pero no tiene el sentido de resolverla, sino 
de establecer una simplificación, que podríamos calificar de consciente-
mente ilegítima. Los términos descartados pueden, y normalmente son, 
valores que afectan la igualdad entre las ecuaciones comparadas. De 
manera que la igualación resultante es más un acuerdo contextualizador, 
que un resultado de igualación real. En estos términos, si los demás 
elementos descartados no tuvieran efecto de desigualdad, estaríamos 
ante una equivalencia.
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Según Baranger (1992):
La proposición UAi, Vj que da el valor correspondiente a Rjk36 debe ser 
verdadera o falsa para cada i, j y k.37 En otras palabras, a la idea básica 
de que todas las unidades han de ser medidas en las mismas variables, 
se agrega la condición previa de que cada una de las combinaciones de 
una variable determinada con una unidad de análisis debe tener senti-
do: debe ser verdadero o falso que una combinación (UAi/Vj) presenta 
un valor determinado Rjk. (pág. 16)

Las unidades de análisis pueden ser de dos tipos: 

• colectivas: que pueden ser desagregadas en miembros.
• individuales (o miembros): que al ser agregadas constituyen 

elementos colectivos.

Pero las propiedades únicas que definen a un miembro, se trans-
forman cuando definen al elemento colectivo que integra: «Está claro, 
en virtud de las definiciones anteriores, que solo se puede hablar de 
<<colectivo>> por referencia a los <<miembros>>, y recíprocamente» 
(Lazarsfeld & Menzel, 1974, pág. 61).

Las unidades de análisis, a las que en el próximo apartado nos re-
feriremos como elementos, pueden ser personas, partidos políticos, 
países, y también pueden ser acciones, comportamientos, modelos 
culturales, etc. En cualquiera de los casos, los individuos se constitu-
yen en elementos a partir de un único nivel de análisis, en cambio los 
colectivos de individuos pueden constituirse a partir de más de un ni-
vel de análisis. Estos se pueden descomponer en partes más pequeñas, 
los miembros. Pero, como se verá más adelante, esto requiere que el 
colectivo en cuestión hubiera sido el resultado analítico de una agre-
gación operacional.

A continuación, transcribimos algunos ejemplos propuestos por 
Hernández, Fernández y Baptista:

36 Donde, «ua» es la Unidad de Análisis, «V» es la variable y, «R» es el valor asumido 
en «V» por la «ua».

37 Donde «i» es cada unidad de análisis y «j» y «k» representan, respectivamente, la 
misma correspondencia en materia de variable y valor de la variable.
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Tabla 7. Ejemplos de errores en la definición de la unidad de análisis

Pregunta
Unidad de 

análisis 
errónea

Descripción del 
error

Unidad de análisis 
correcta

¿Discriminan a las 
mujeres en los anuncios 
de televisión?

Mujeres que 
aparecen en los 
anuncios

No hay grupo de 
comparación

Mujeres y hombres que 
aparecen en los anuncios 
(análisis comparado de 
frecuencia de aparición, 
papeles desempeñados, etc.)

¿Hay problemas de 
comunicación entre 
padres e hijos?

Adolescentes No incluye la 
perspectiva de los 
padres

Padres e hijos

¿En qué grado se 
aplica el modelo 
constructivista en las 
escuelas?

Alumnos de las 
escuelas

La información 
resultaría parcial y 
los informantes no 
son los adecuados

Modelos curriculares (análisis 
documental)

¿Qué tan arraigada 
se encuentra la 
cultura fiscal en los 
contribuyentes?

Contadores 
públicos y 
contadores de 
las empresas

Se encuentran 
excluidos 
otros tipos de 
contribuyentes

Personas físicas

Fuente: Hernández Sampietri, Fernández-Collado y Baptista Lucio (2006, pág. 237 y 238)

Propiedades individuales y colectivas
Como ya se dijo, un indicador es una proposición generalizadora, es 

decir «un instrumento que provee evidencia de una determinada con-
dición o del logro de ciertos resultados» (coneval, 2013, pág. 14). Y pro-
posición se usa en lógica para referirse a las entidades portadoras de los 
valores de verdad (en el sentido de enunciado): una proposición es, a la 
vez, el enunciado de una hipótesis o suposición y de la tesis o conclu-
sión que es consecuencia de la hipótesis (Euclides). Por su parte, en este 
marco, generalización refiere a una proposición que utiliza como premi-
sa una regla inferida de algunos individuos, con el sentido de deducir 
sus consecuencias para otros individuos. Se trata de la transferencia de 
interrelaciones entre propiedades de elementos con base en valores ex-
presados mediante escalas numéricas o cualidades de las propiedades.
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Una proposición generalizadora debe ser comprendida como una 
afirmación de algo sobre un conjunto de elementos. Para que esta afir-
mación tenga el alcance deseado, son necesarias un par de aclaracio-
nes o especificaciones complementarias.

Una proposición generalizadora es necesariamente una implica-
ción lógica entre elementos diferentes. Por lo tanto, supone una re-
lación de causalidad entre dichos elementos: en tanto que premisa, 
establece una regla inferida de algunos individuos, con el sentido de 
deducir sus consecuencias para otros individuos.38

Esto pone a al concepto de proposición generalizadora en el centro de 
los mecanismos de validación externa y, a la vez, la vuelve condicionada 
por una específica relación entre «igualaciones analíticas»: los elemen-
tos, tanto al nivel de la premisa, como al de la conclusión, son considera-
dos comparables (definidos por un mismo conjunto de propiedades) y 
cada elemento toma un cierto valor en cada propiedad.

Por lo tanto, las proposiciones generalizadoras sobre unidades colec-
tivas afirman relaciones entre las propiedades de los elementos que 
integran las premisas y las propiedades de los elementos que integran 
las conclusiones, de manera tal que las primeras corresponden a atri-
butos de los miembros y las segundas de los colectivos. Y, de la misma 
manera que se desprende que la condición del colectivo es el resultado 
de una relación específica entre las condiciones de sus miembros, las 
propiedades individuales permiten inferir las colectivas, conforme al 
procedimiento que define la relación establecida. Por ello debe consi-
derárselas implicaciones lógicas.

La importancia de la reflexión lógica precedente, radica en la nece-
sidad de comprender la mecánica a partir de la cual es posible operar 
las conversiones necesarias y para poder interpretar analíticamente 
las realizadas por terceros.

A modo de ejemplo, si se diera el caso en que, a partir de informa-
ción proveniente del relevamiento de atributos de jóvenes urbanos, el 
investigador llagara a reflexionar, o incluso presumir conclusiones, 
que involucraran directamente o comparativamente a atributos pro-
pios de jóvenes rurales, estaríamos en condiciones de legítimamente 

38 Con el objetivo de que el lector pueda profundizar en algunos de estos aspectos, 
se ha incluido en Anexos un apartado sobre «Elementos de lógica proposicional», 
entre los cuales se define el concepto de «implicación lógica» (p.179).
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impugnar la validez externa de dichas afirmaciones. Esto es así, por-
que ninguna de las características atribuidas a los colectivos, han teni-
do la oportunidad de provenir de jóvenes rurales. De manera que toda 
premisa que las concluya a partir de los elementos proporcionados 
por el referido relevamiento, solo podrían resultar inferencias válidas, 
cuando se trate de atributos de colectivos urbanos.

Es de central importancia diferenciar los contenidos de las pro-
posiciones y enunciados que describen nuestro objeto observado, de 
las proposiciones que caracterizan y describen, y por lo tanto definen 
operacionalmente, a otros elementos, que pueden resultar de nuestro 
mayor interés, pero que no pueden ser generalizados a partir de aque-
llos que hemos observado.

Tipología de propiedades
Los elementos observados pueden resultar informativos tanto de 

unidades colectivas, como de sus miembros, es decir unidades indivi-
duales. Además, esto podrá atender necesidades ajustadas a miradas 
atentas a diferentes niveles de interés analítico. Por ello en cada caso, 
importará diferenciar las propiedades que caracterizan a un determi-
nado elemento cuando se le analiza en un determinado nivel.

A continuación, se desarrollarán dos tipos de propiedades y sus di-
ferentes atributos descriptivos: propiedades de los colectivos y propie-
dades de los miembros.

Propiedades de los colectivos

Ya sea que la información disponible sobre un colectivo no cuente 
con su correlato individual, como si hemos preferido prescindir de 
dicho contenido eventualmente, cuando la información de los indi-
viduos solo se expresa por medio de manifestaciones colectivas, las 
propiedades que las caracterizan sustituyen a las que caracterizaran 
a los individuos.

Como se verá, esta sustitución, además de implicar procedimien-
tos de implicación lógica, que vinculan indisoluble y unidimensional-
mente a las propiedades individuales con las colectivas, que resultan 
de ellas, supone diferentes tipos de descripción del colectivo, cuya dis-
tinción tiene interés analítico en sí mismo.
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Como lo señalan Lazarsfeld y Menzel, «en muchas ocasiones es 
útil distinguir tres tipos de propiedades descriptivas de los colectivos» 
(1974, pág. 63): 

• propiedades analíticas.
• propiedades estructurales.
• propiedades globales.

A continuación, se repasa brevemente cada uno de estos atributos 
descriptivos.

Propiedades analíticas
Los colectivos se pueden describir a partir de información agrega-

da de sus miembros o de información que los miembros le transfieren 
colectivamente.

Dependiendo de la perspectiva epistemológica desde la cual el in-
vestigador aborde su problema, los elementos (es decir las unidades de 
análisis) pueden ser caracterizados mediante operaciones matemáti-
cas39 o, tratándose por ejemplo de un abordaje cualitativo,40 se podría 
partir de descripciones densas de significación, que definan analítica-
mente a cada elemento, a fin de tornarlos comprensibles.41

39 Operaciones practicadas con base en la medición de propiedades particulares de 
cada unidad de análisis definidas individualmente (mediante la estimación de un 
promedio, una proporción, calculando una correlación, etc).

40 Ejercicio habitual cuando se elige una estrategia que procede mediante la descon-
textualización de los corpus resultantes de las entrevistas a los individuos (análisis 
de redes, matrices de significación u otro procedimiento).

41 El procedimiento habitual que permite definir compresivamente a todo elemento, 
se sustenta, como criterio de validación, en la «saturación». Este concepto refiere 
al punto del relevamiento conocido como de saturación teórica: «Es muy importante 
la noción de saturación teórica, que se refiere al punto del trabajo de campo en el 
que los nuevos casos analizados no aportan información adicional. En este mo-
mento de la investigación el procedimiento de selección de nuevas unidades se 
detiene» (Verd & Lozares, 2016, pág. 125).

 En palabras de Strauss y Corbin (2002): La saturación consiste más bien en alcan-
zar el punto en la investigación, cuando la recolección de datos parece ser contra-
producente porque lo “nuevo” que se descubre no le añade mucho a la explicación. 
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La propiedad que define al elemento (o unidad de análisis), solo 
tiene sentido por tratarse de la caracterización conceptual descriptiva 
de un colectivo de alguna naturaleza. De allí que Lazarsfeld y Menzel 
(1974) la llamaran analítica.

Por ejemplo, cuando se señala que en Uruguay se confirma una 
alta asociación entre la tasa de analfabetismo y las edades de la po-
blación, se está haciendo referencia a una propiedad analítica, que 
solo es significativa a nivel del colectivo (no puede ser significada a 
nivel individual).

Así mismo, al señalarse que Uruguay en 2014 registró 1,5 % de po-
blación analfabeta (mec, d.e., 2015, pág. 26), si bien ahora el sentido re-
ferencial de la propiedad analítica es potencialmente significativa a 
nivel de los miembros (porque establece una probabilidad que aplica 
a cada integrante del colectivo), solo lo es para un individuo, devenido 
por este medio en un colectivo: Uruguay. Para que ello obrara en el 
sentido de una referencialidad significativa al nivel de cada uno de los 
integrantes de la unidad colectiva Uruguay, sería necesario prescindir 
de la referencia analítica señalada (atributo de Uruguay), lo cual alte-
raría su condición funcional como propiedad.

En ambos casos el nivel de análisis es colectivo y la propiedad es ana-
lítica porque señala la asunción de un único valor, en relación con un 
determinado atributo descriptor del colectivo como unidad de análisis.

Propiedades estructurales
Por otra parte, los atributos de los miembros, expresados ya no 

solo colectivamente, sino relacionalmente, permitirían definir es-
tructuralmente a la unidad de análisis constituida por el colectivo 
que los agrupa.

Naturalmente que la información resultante de la relación entre el 
atributo de un miembro del colectivo y un grupo, grupos o la totalidad 
del colectivo, también constituyen valores descriptores de naturaleza 
analítica, en el sentido previamente referido. Sin embargo, la condi-
ción estructural viene conferida por un valor agregado de información 
que consiste en proporcionar referencias sobre la manera peculiar 

O, como sucede a veces, al investigador se le acaba el dinero o el tiempo, o ambas 
cosas. (pág. 149)
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en que diferentes atributos individuales o grupales, se relacionan al 
interior de cada colectivo (elemento o unidad de análisis). De ello se 
desprende la etiqueta de propiedad estructural con que los autores deci-
dieran diferenciarlos.

Como ejemplo de este tipo de propiedad se puede citar la caracte-
rización realizada en perspectiva comparativa entre Uruguay, Chile y 
Argentina por García de Fanelli y Adrogué (2019):

En nuestro estudio comparativo tenemos un caso que ilustra la prime-
ra situación, esto es ies diversificadas y un grupo de estas muy selec-
tivas y que cobran altos niveles de aranceles (Chile) y otros dos casos 
con acceso a la educación superior poco selectivo y gratuito en el nivel 
de pregrado y grado del sector público (Argentina y Uruguay). En estos 
últimos dos casos, como ya señalamos, cabe marcar una diferencia en 
cuanto a la amplitud de la oferta institucional pública, siendo elevada 
en la Argentina y mucho más acotada en Uruguay. (pág. 9)

Al descomponer el párrafo anterior, se observa que se habla de 
los siguientes atributos para la educación superior de los colectivos o 
países estudiados: instituciones selectivas y con altos aranceles, insti-
tuciones menos selectivas y con ofertas gratuitas e instituciones con 
mayor o menor número de ofertas.

Estos atributos se pueden organizar en tres y son el resultado de 
la agregación de atributos de unidades de menor nivel, es decir de 
miembros de los tres colectivos estudiados (las instituciones de educa-
ción superior): diversidad de la oferta de educación superior pública, 
la presencia o nivel de generalización de mecanismos de selectividad 
(pruebas de admisión, cupos, etc.) y la proporción de ofertas y el volu-
men de plazas gratuitas. Pero ahora ya transformadas en caracterís-
ticas de unidades colectivas de análisis y, por lo tanto, indivisibles sin 
volver a sufrir una transformación metodológica sustantiva.

De manera que, con la puesta en relación de un cúmulo de infor-
maciones de naturaleza analítica que caracteriza a los tres colectivos 
seleccionados como casos (ies de Chile, Uruguay y Argentina), se está 
ofreciendo una información complementaria, que confiere caracterís-
ticas diferentes, de naturaleza estructural, a partir de propiedades que 
se definen en un nivel de análisis superior.
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Propiedades globales (descripción del colectivo):
Por último, se identifica un tercer tipo de propiedad, por su inde-

pendencia total con cualquier atributo definido individualmente a 
partir de sus miembros.

Por ejemplo, el hecho de que en Uruguay se estime el nivel de anal-
fabetismo mediante la pregunta «¿Sabe leer y escribir?», formulada a 
partir de la Encuesta Continua de Hogares del Instituto Nacional de 
Estadísticas, implica que la cobertura nacional de dicha encuesta, tan-
to como su particular condición operacional, aporten información so-
bre el sistema estadístico del Uruguay, proporcionando así atributos 
descriptivos específicos y generales a la unidad de análisis Uruguay.

Todo relevamiento de información se encuentra plagado de especi-
ficidades de esa naturaleza, a las cuales, genéricamente, se hace refe-
rencia como condición operacional.42

Este tipo de atributos describen de manera genérica la unidad de 
análisis colectiva y lo hacen con total independencia de la situación y 
caracterización de cada uno de sus miembros.

Por ello Lazarsfeld y Menzel (1974) proponen considerar las propie-
dades globales de las unidades de análisis colectivas.

Propiedades de los miembros

Las propiedades de los miembros pueden o no estar determina-
das por algunas de las propiedades de los colectivos que integran. Por 
ejemplo, es claro que algunas de las propiedades de los estudiantes de-
penden de las de las carreras que realizan. Aún más, como enseguida 
se verá, dos de ellas necesariamente involucran a más de un colectivo 
de pertenencia, ya que «hablar de propiedades contextuales o compa-
rativas con respecto a los miembros de un único y mismo colectivo no 
tiene ningún sentido» (Lazarsfeld & Menzel, 1974, pág. 69).

42 La expresión «condición operacional» hace referencia a los procedimientos especí-
fico definidos en la construcción de la información. Por ejemplo, en Uruguay, y en 
muchos otros países, el ine releva analfabetismo, mediante una pregunta orientada 
a cada individuo: «Sabe leer y escribir?» Pero la misma es formulada a quién atiende 
al encuestador, que responde por cada uno de los integrantes del hogar y, posterior-
mente, se le da tratamiento general, como si se tratara de una «respuesta personal».



152

Manual para la elaboración de indicadores de educación superior

En cambio, existen propiedades que son exclusivamente atributos 
individuales y son totalmente independientes de las de los colectivos 
que integran.

Lazarsfeld y Menzel (1974, págs. 67-69) señalan que, cuando se ana-
lizan las propiedades de las unidades individuales o miembros, intere-
sa diferenciar entre:

• propiedades absolutas
• propiedades relacionales
• propiedades comparativas
• propiedades contextuales

A continuación, se revisará brevemente la consistencia de cada una 
de estas propiedades.

Propiedades absolutas
Lazarsfeld y Menzel han denominado absolutas a toda propiedad 

que es independiente de toda información relativa a los colectivos que 
integran y a las propiedades que en algún sentido se derivan de las 
relaciones que tienen los miembros entre sí. De manera que las ca-
racterísticas de las personas (sexo, edad, etc.), suelen ser propiedades 
globales de los estudiantes y la distribución de los cursos en unidades 
curriculares, la administración de los cursos por parte de docentes y 
de las bedelías por funcionarios, suelen ser atributos absolutos de las 
carreras o de las facultades.

Propiedades relacionales
Las propiedades relacionales son las descriptivas de la relación 

entre un individuo y otro u otros individuos del colectivo (pero no 
definen propiedades agregadas del colectivo). Por ejemplo, la partici-
pación de un estudiante de instancias colectivas (gremio estudiantil, 
grupo de estudio, etc.), constituye una propiedad relacional para dicho 
estudiante, de la misma forma que lo es la previatura académica de 
una asignatura en relación con otra u otras, o su pertenencia a un mó-
dulo de unidades curriculares, como el metodológico o el teórico: por 
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cada matriculado en Montevideo, hay 0,7 matriculados en el resto del 
país (propiedad relacional).

Propiedades comparativas
Se trata de aquellas propiedades construidas como comparación 

entre un atributo individual (absoluto o relacional) y la distribución de 
dicha propiedad en el colectivo.

Por ejemplo, ser un excelente alumno es una propiedad comparati-
va de la unidad observada, en la medida en que supone la existencia de 
por lo menos otra unidad con un menor nivel de desempeño académi-
co (propiedad comparativa del estudiante).

Se observará que, si se sustituye la propiedad comparativa, por la 
propiedad absoluta de la cual se desprende, el ordenamiento resultan-
te puede resultar en un menor o mayor número de categorías, pero el 
ordenamiento se presentará incambiado: al ordenarlos según la nota 
obtenida, el alumno de excelencia seguirá en una posición ordinal su-
perior a la de su compañero.

Propiedades contextuales
La mayoría de las propiedades de los colectivos, permiten definir 

a los miembros que les integran, cuando constituyen para ellos refe-
rencias contextuales. Una propiedad contextual es la que define a un 
miembro por un atributo del colectivo.

Necesariamente dicha propiedad, tiene que asumir el mismo valor 
para todos los integrantes del colectivo y, como se adelantó, supone, 
aunque sean omitidos, la existencia de otro u otros colectivos que re-
presentan espacios de referencia.

Los niños que asisten a la educación primaria en Uruguay, com-
parten dos propiedades contextuales: son personas que asisten a edu-
cación primaria y lo hacen en Uruguay (propiedades contextuales de 
esos niños).
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Transformación de unidades
La transformación de unidades de análisis de individuales a colec-

tivas o de colectivas a individuales, consiste, en todos los casos, en la 
conceptualización de una nueva unidad de análisis a partir de la rede-
finición de sus propiedades.

En términos generales, se pueden seguir dos procedimientos: el de 
la agregación/desagregación operacional; o el de la redefinición con-
ceptual de las nuevas propiedades.

La diferencia entre ambos procedimientos radica en las caracterís-
ticas de la información disponible, es decir, de los recursos de agre-
gación/desagregación de la información reunida que la unidad de 
observación permita. Es, a su vez, una consecuencia del diseño del re-
levamiento de la información.

Con la afirmación anterior se vuelve sobre el concepto de unidad 
de observación (desarrollado en la p. 141) y, en particular, con la dis-
tancia tanto operacional como conceptual que la diferencia de la uni-
dad de análisis.

Como ya se vio, Galtung (1966) introduce a partir de la descripción 
de la estructura del dato, al analizar las matrices de datos, el concepto 
de unidad de análisis (pág. 1). Para el autor no hay diferencia entre la 
unidad de observación y la unidad de análisis, en la medida en que de-
clara explícitamente que su reflexión no tiene como objeto lo que se in-
fiere, sino lo que se observa, es decir, lo que se analiza, es lo observado:

Los datos en las ciencias sociales, como en otras ciencias, se fundan 
en observaciones de los sentidos y un criterio para ordenar los datos 
según su calidad se refiere a la proximidad del dato. Una marca en un 
cuadrado vacío puesto al lado de una respuesta es un dato y no lo es la 
inferencia de que el encuestado está en favor o en contra de algo. Una 
sonrisa es un dato y no lo es la inferencia de que la persona sonriente 
está de buen humor, etc. Un dato es lo que es observado, manifiesto o 
fenotípico; no lo que es inferido, latente o genotípico. Lo que nos in-
teresa en esta exposición de la recolección de los datos son siempre los 
datos manifiestos y no lo que está latente, lo que puede ser inferido.43 
(Galtung, 1966, pág. 21)

43 Resaltados en la fuente.



155

Sin embargo, a los efectos de la elaboración y operación con indi-
cadores, conviene distinguir entre unidad de observación y unidad de 
análisis, incorporando analíticamente, a partir de sus reflexiones, la 
condición colectiva o no de esta última.

Como se vio, algunos autores distinguen a su vez entre unidad de 
observación y unidad de información (Barriga y Henríquez, 2007).

En efecto, cuando la unidad de análisis colectiva ha sido el resulta-
do de la agregación operacional de la información disponible, es posi-
ble realizar un procedimiento de desagregación. Este procedimiento 
no necesariamente implica desandar la agregación original, ni siquie-
ra proceder linealmente. Son posibles diferentes acciones operaciona-
les, como la realización de una nueva agregación parcial, su parcial 
o total articulación con la agregación anterior, etc. Pero, en todos los 
casos, solo será posible proceder por este camino, si las propiedades 
colectivas son el resultado operacional de la agregación de propieda-
des individuales de los miembros.

La transformación  
por agregación/desagregación operacional

Una de las alternativas, como se dijo, partiendo de la existencia de 
una estructura observacional que lo permita, es la agregación opera-
cional de uno o más atributos individuales.

Estos procedimientos pueden ser muy heterogéneos. Por ejemplo, 
se puede partir de una misma información, para producir diferentes 
agregaciones a nivel de la unidad de análisis colectiva. Y se utilizarán 
instrumentos de naturaleza operacional también diferente, según la 
perspectiva epistemológica de la cual se trate.

De manera que la transformación operacional consiste en la cons-
titución de una nueva unidad de análisis, a partir de la definición con-
ceptual de las nuevas propiedades.

Por ejemplo, desde la perspectiva del sujeto cognoscente, lo habi-
tual es proceder mediante la definición de operaciones matemáticas 
(porcentajes, promedios, definición de la categoría modal, etc.)

Por su parte, desde la perspectiva del sujeto conocido, podríamos 
pensar en la generación de códigos a partir de cuotas de significación 
extraídas de los corpus de las entrevistas, o de la generación de fami-
lias de códigos, redes de significación, etc.
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En cualquiera de ambas perspectivas, la condición operacional del 
procedimiento refiere a la necesaria toma de decisiones sobre las ope-
raciones que permitirán una adecuada delimitación, descripción ge-
neral o análisis, de las unidades resultantes (siguiendo el planteo de 
Lazarsfeld y Menzel, propiedades estructurales, globales y analíticas, 
respectivamente).

Transformación de unidades individuales en colectivas:

De manera que la transformación de las unidades de análisis indi-
viduales en colectivas supone una toma de decisión sobre la operación 
que se realizará para la creación de cada propiedad.

A partir de dichas operaciones, los valores asignados resultarán 
descriptivos de propiedades individuales agregadas.

Veamos algunos ejemplos para este tipo de transformación de uni-
dades individuales en colectivas.

Podríamos, partiendo para ello de una matriz de datos de base 
nominal,44 de una facultad cualquiera, crear una matriz cuyas uni-
dades de información permitieran la caracterización de las Carreras 
ofertadas.

En este sentido, a partir de uno de los datos individuales disponi-
bles en la matriz nominal, como por ejemplo la Edad de los estudian-
tes, elaborar diferentes datos cuyas significaciones proporcionan di-
ferentes atributos que caracterizan a cada una de las nuevas unidades 
colectivas creadas: las «Carreras».

Se listan a continuación algunos ejemplos de atributos de los colec-
tivos «Carreras», elaborados a partir del atributo individual «Edad del 
estudiante»:

• El % de estudiantes de 18 años (propiedad analítica) entre los 
estudiantes ingresantes (propiedad estructural) a la carrera de 

44 La expresión «de base nominal» hace referencia a que las filas de la matriz en 
cuestión son personas o instituciones identificadas. Normalmente esto supone 
que se cuenta con el nombre de la persona o de la institución en cuestión y, de 
allí, la expresión «nominada» o «nominal» (y, así mismo, cuando se ha eliminado 
toda información identificadora, se habla de matriz de base «anonimizada»). 
Habitualmente en nuestro sistema estadístico, el medio de «nominalización» 
más habitual es la inclusión en la matriz de un campo que presenta el Número 
de Cédula de Identidad.
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Sociología (propiedad global), se ha incrementado en la última 
década (propiedad analítica).

• La media de edad de los estudiantes activos netos45 (propiedad 
estructural) del Ciclo Inicial de la facultad (propiedad global) es 
28 años (propiedad analítica).

Para complementar los ejemplos, puede ser interesante presentar un 
ejemplo desde una investigación inspirada desde una perspectiva que 
Vasilachis definiría como epistemología del sujeto cognoscente.

A partir del registro de audio del debate promovido en 13 grupos 
de discusión integrados por representantes de los actores sociales in-
volucrados en un determinado sistema de interacción local, se contó 
con extensos corpus que documentaban las producciones discursivas 
individuales resultantes.

A partir de dichos datos, fue de interés la extracción de cuotas de 
significación relativas a ciertos códigos de indagación de interés en la 
investigación. Su descontextualización parcial permitió la caracteri-
zación del tipo de discurso individual y el agrupamiento relaciona de 
dichos textos, a partir de una segunda descontextualización, permitió 
la caracterización del estado y evolución de la opinión, ánimos e inte-
racción grupal.

A partir de la siguiente ilustración, es posible observar un procedi-
miento por el cual las cuotas individuales permiten la asignación de 
un código discusivo (propiedad individual), a partir de cuya reitera-
ción se procede a una asignación grupal (propiedad colectiva). En el 
ejemplo, la definición del «Liderazgo indeseable» representa una pro-
piedad colectiva de «imrn», como producto de la conexión significa-
tiva de los aportes individuales, relevados en algunos de los talleres 
realizados, y se vincula, como su efecto, con otra propiedad colectiva: 
«política partidaria».

45 Para un mayor detalle sobre qué se entiende por Estudiante Activo Neto se puede 
consultar la sección «Fichas técnicas de los Indicadores usien» en el sitio web de la 
usien: https://www.cse.udelar.edu.uy/fichas-usien/. (usien, EstAN, 2020b)
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Figura 13. Análisis de red de significación de los códigos Liderazgo deseable y Liderazgo indeseable

Fuente: Elaboración propia.

Transformación de unidades colectivas en individuales:

Consiste en la definición de atributos individuales para cada miem-
bro a partir de los atributos del colectivo que integran.

Como se vio para la generación de atributos colectivos a partir de 
atributos individuales, un único atributo colectivo puede transformar-
se en más de un atributo individual, ya sea que se proceda mediante la 
desagregación operacional, como si se procede mediante la definición 
conceptual de cada atributo individual.

Como ejemplo de la transformación de propiedades colectivas en 
propiedades individuales, puede recordarse que, cuando se pone en 
relación el rendimiento, la asistencia/inasistencia, etc. de un estudian-
te (propiedades individuales), con el contexto crítico o no del estable-
cimiento al cual asiste, se ha transformado una propiedad colectiva del 
establecimiento, en una propiedad contextual al nivel del estudiante 
(propiedad individual). Pudiéndose hablar del estudiante, en términos 
de su asistencia a un establecimiento de contexto crítico.

Podemos ejemplificar lo propio en una estrategia cualitativista a 
partir de la misma investigación previamente señalada. En este caso, 
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se le asigna un atributo que identifica un tipo de discurso presente en 
el grupo (propiedad colectiva estructural), a cada uno de los individuos 
que produjeron las cuotas de significación que permitió definirlo (pro-
piedad comparativa al nivel de los miembros).

En el ejemplo anterior, entre los participantes del taller, a un grupo 
de individuos se los identificó con el discurso «Añorador». Los mis-
mos se caracterizaron como personas que al inicio identificaron las 
dificultades existentes, con el desconcierto y la falta de rumbo de los 
diferentes actores involucrados. Sin embargo, a lo largo de los talleres, 
resulto evidente que este desconcierto era el producto de frustraciones 
y de la incapacidad de juntarse en general. Frustración e incapacidad 
que finalmente aparecen como el producto de las transformaciones 
sufridas por el papel del actor imrn, durante dicho período: pasando de 
un liderazgo promotor (carismático) a una burocracia inmovilizadora 
(que no marca un rumbo).

El informe termina identificando a los individuos que esgrimieron 
dicho tipo de discurso como portadores de una doble carga: haber sos-
layado la condición contextual y de cambio irreversible de la realidad, 
en la que debe enmarcarse la evolución sufrida por el actor municipal; 
haberse descansado, careciendo de compromiso para actuar.
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Glosario del capítulo

Unidades de una investigación

Unidad de análisis
La unidad de análisis es siempre el sujeto de la proposición ase-

verativa que constituye el indicador. Desde una perspectiva cuantita-
tivista, es el elemento privado conceptualmente de contar con partes 
separables (independientemente de su naturaleza real), en el que se 
produce o se presenta el fenómeno estudiado adquiere una significa-
ción diferente. Y, desde una perspectiva cualitativista, es la unidad que 
adquiere una significación diferente.

Según Baranger (1992): «Una unidad de análisis es un sistema 
definido por presentar determinadas propiedades, algunas de ellas 
constantes (las que definen su pertenencia a un universo […]) y otras 
variables (las que podrán ser materia de investigación dentro de ese 
universo)» (pág. 7)

Según Barriga y Henríquez (2007): es «la unidad conceptual que 
define un caso o un conjunto de casos como científicamente intere-
sante. Es decir, una forma de entender unidad es como la categoría 
analítica que es de nuestro interés en el proyecto de investigación que 
estamos desarrollando.» (pág. 2)

Unidad de análisis Cuantitativa
Unidad definida, y medida, según su potencial igualación analítica 

con base en atributos pre definidos, con base en una estructura tripartita.

Unidad de análisis Cualitativa
Unidades de significado, bajo una categoría definida mediante una 

determinada afinidad (identidad, similitud, equivalencia, etc.) cuya 
entidad permite establecer inclusiones o exclusiones.

Unidad de análisis Colectiva
Las unidades de análisis colectivas son las que pueden ser desagre-

gadas en miembros.
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Unidad de análisis Individual
Las unidades de análisis individuales (o miembros), son las que al 

ser agregadas constituyen elementos colectivos.

Unidad de Observación
La Unidad de Observación es el caso sobre el cual tenemos observa-

ciones puntuales; es aquello sobre lo cual voy a construir observacio-
nes. (Barriga & Henríquez A., 2007, págs. 2-4)

Unidad de Información
La Unidad de Información es la fuente de la información con la 

cual construimos las observaciones; es aquello de donde voy a obtener 
información. (Barriga & Henríquez A., 2007, págs. 2-4)

Propiedades individuales de las unidades de análisis

Propiedad absoluta
Toda propiedad que es independiente de la información relativa a 

los colectivos que integran y a las propiedades que en algún sentido se 
derivan de las relaciones que tienen los miembros entre sí.

Propiedad relacional
Las propiedades relacionales son las descriptivas de la relación en-

tre un individuo y otro u otros individuos del colectivo (pero no defi-
nen propiedades agregadas del colectivo).

Propiedad comparativa
Se trata de aquellas propiedades construidas como comparación 

entre un atributo individual (absoluto o relacional) y la distribución de 
dicha propiedad en el colectivo.

Propiedad contextual
Una propiedad contextual es la que define a un miembro por un 

atributo del colectivo.
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Propiedades colectivas de las unidades de análisis

Propiedad analítica
El nivel de análisis es colectivo y la propiedad es analítica porque 

es un único valor, en relación con un determinado atributo descriptor 
del colectivo como unidad de análisis a partir de la información agre-
gada que sus miembros le transfieren colectivamente: caracterización 
conceptual descriptiva que solo es significativa a nivel del colectivo (no 
puede ser significada a nivel individual).

Propiedad estructural
Atributos de los miembros expresados colectiva y relacionalmen-

te, que definen estructuralmente a la unidad de análisis constituida 
por el colectivo que los agrupa: información de naturaleza analítica 
complementaria que confiere características diferentes, de naturale-
za estructural, a partir de propiedades que se definen en un nivel de 
análisis superior.

Propiedad global:
Propiedad descriptiva del colectivo totalmente independiente de 

cualquier atributo definido individualmente a partir desus miembros.

Sujeto cognoscente y sujeto conocido

«La ‘Epistemología del sujeto cognoscente’ está centrada en el su-
jeto que conoce ubicado espaciotemporalmente, en sus fundamentos 
teórico-epistemológicos y en su instrumental metodológico. Tal suje-
to, con esos recursos cognitivos, aborda al sujeto que está siendo cono-
cido y la situación en la que se halla. […]

La ‘Epistemología del sujeto conocido’, será más lograda cuando 
menos se tergiversen las acciones, los sentimientos, los significados, 
los valores, las interpretaciones, las evaluaciones, en fin, la identidad 
de ese sujeto conocido.» (Vasilachis de Gialdino, 2014, págs. 50-52)
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Igualación analítica

Proceso mediante el cual los elementos, tanto al nivel de la premisa, 
como al de la conclusión, son considerados comparables a partir de 
atributos pre definidos por un mismo conjunto de propiedades, con 
base en una estructura tripartita: cada elemento toma un cierto valor en 
cada propiedad.
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Ejercicios
Importa diferenciar las propiedades de los elementos (absolutas, 

relacionales, comparativas y contextuales) y de los colectivos (analíti-
cas, estructurales y globales) señalando la manera en que se transfor-
man las unidades de análisis y el nivel al que corresponde dicha trans-
formación en cada caso.

El Monitor Educativo de anep es una herramienta que procura 
aportar elementos que faciliten el acceso de distintos actores a infor-
mación sistematizada sobre la educación inicial y primaria pública en 
Uruguay. A través del Monitor se difunden resultados específicos de 
cada escuela, departamento, nivel de contexto sociocultural, catego-
ría, así como del sistema en su conjunto.46

Ejercicio 1

En base a los contenidos teóricos, conteste las siguientes preguntas:
a. ¿Qué torna comparable a las unidades de análisis individuales?
b. ¿Cuál es el origen de su comparabilidad?

46 En Anexos se incluye un glosario terminológico que aplica al presente ejercicio. 
Monitor Educativo de la anep: http://www.anep.edu.uy/monitor/servlet/tendencias
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Ejercicio 2

La Tabla 8 presenta indicadores del monitor educativo de Primaria, 
estos se encuentran en los informes o se pueden consultar de manera 
interactiva en la web. El objetivo de este ejercicio es identificar la uni-
dad de análisis.

Tabla 8. Indicadores en el Monitor educativo de Primaria

Abandono Intermitente de 1º a 6º año para las escuelas aprender para el año 2020
Alumnos de educación común en situación de extraedad por grado
Asistencia insuficiente en 1º para las escuelas especiales para 2020
Asistencia insuficiente en toda la educación inicial por departamento para 2020
Cantidad de escuelas de educación por departamento
Tamaño medio de los grupos de 1º a 6º año en escuelas de Montevideo 
Frecuencia de acceso a crea según grado escolar (1ero a 6to)
Porcentaje de inmigrantes matriculados en la dgeip por año y tipo de educación.
Repetición en escuelas urbanas en educación común por año, según Nivel de Contexto Sociocultural. 
En porcentajes. 2003 a 2020

Fuente: Monitor Educativo de Primaria.

Soluciones
Solución 1

Respuestas tentativas a las preguntas del ejercicio 1:
a. Lo que las vuelve comparables a las unidades de análisis, es que 

compartan el mismo conjunto de propiedades. La comparabili-
dad se obtiene cuando las tres series (unidad de análisis, varia-
ble y valor) se ajustan las unas a las otras de tal manera que tenga 
sentido (Baranger, 1992, pág. 16):

b. El origen de la comparabilidad de las unidades de análisis es 
su estructura tripartita: cada elemento toma un cierto valor en 
cada propiedad definida. La identificación de elementos equi-
valentes, con base en un mismo conjunto de propiedades, en 
el marco del presente manual ha sido denominada igualación 
analítica.
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Solución 2

Identificación de las unidades de análisis de referencia de cada in-
dicador del Monitor educativo de Primaria incluido en la Tabla 8 del 
ejercicio 3:

Tabla 9. Unidad de análisis de cada indicador del Monitor educativo de Primaria

Escuelas aprender (año 2020)

Educación común

Escuelas especiales (año 2020)

Departamentos (año 2020)

Departamentos

Escuelas (Montevideo)

crea

dgeip

Escuelas urbanas (años 2003 a 2020)
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Capítulo VI 

Elaboración de indicadores de educación superior

Indicadores en educación
En el campo de la educación se han planteado varias propuestas 

para definir qué se entiende por un indicador educativo. En la década 
de 1980 la discusión se centró principalmente en torno a los indicado-
res cuantitativos (medidos mediante escalas numéricas), expresando 
que un indicador educativo era generalmente una medida estadística 
que aportaba información relevante al sistema educativo.

En este mismo sentido Morduchowicz (2006) plantea que, en tér-
minos generales, los indicadores educativos se definen como medidas 
estadísticas comparables que resultan relevantes para el sistema edu-
cativo y a su vez implican la posibilidad de la evaluación, pudiendo así 
realizarse una valoración del sistema educativo concreto que se está 
analizando. Desde una perspectiva funcional, los indicadores en edu-
cación no solo deben dar cuenta del progreso o desempeño de un de-
terminado fenómeno, sino que también deben posibilitar una tarea 
evaluativa del mismo (pág. 2).

Pero en realidad, los indicadores no solo se limitan a cifras o núme-
ros, sino que los mismos también pueden ser de carácter cualitativo, por 
lo que un indicador en educación podría definirse como un artificio que 
proporciona información sobre determinados aspectos relevantes de la 
realidad educativa (Tiana Ferrer & Alabau Balcells, s/f, pág. 7).

Esta definición es más amplía, permitiendo incorporar aspectos de la 
realidad que no es posible sintetizar por medio de información estadística.

Con lo visto hasta el momento, se puede establecer que los indica-
dores en educación son expresiones cuantitativas o cualitativas de ca-
rácter observable que aportan información relevante para la realidad 
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educativa en un determinado contexto temporal y geográfico, dando 
cuenta del desempeño y posibilitando la tarea evaluativa.

Construcción de indicadores de educación superior

El proceso de selección y construcción de indicadores supone el se-
guimiento de determinadas pautas metodológicas, a fin de garantizar 
la correcta elaboración de la información que proporcionan. En este 
apartado se describirán los aspectos fundamentales en este proceso 
de carácter global, pero con el foco puesto en las características de la 
elaboración de los indicadores en educación superior.

En términos más generales, Martínez Rizo (2021) ha señalado que 
«la complejidad de los sistemas educativos hace que ningún indicador 
ofrezca una imagen suficiente de ellos, por lo que importa distinguir 
entre indicadores singulares y sistema de indicadores, subrayando 
que un sistema no es la simple acumulación de indicadores, sino un 
conjunto articulado de ellos, con cierta estructura» (pág. 34).

En este apartado se tratarán los principales aspectos relativos a la 
elaboración de indicadores singulares de educación superior, reser-
vándose los aspectos relativos a la elaboración y el tratamiento de los 
sistemas de indicadores para el capítulo siguiente.

Los indicadores más empleados en la investigación en educación 
superior, principalmente cuando se trata de elaborar recursos de in-
formación útiles a los procesos de planificación, monitoreo y evalua-
ción, que, entre otras propiedades, requieren la replicabilidad y com-
parabilidad de sus resultados, son en su gran mayoría de naturaleza 
cuantitativa. Por esto, la presente sección se enfoca principalmente en 
estos. De todas maneras, cabe destacar que muchos de los criterios son 
también aplicables a la elaboración de indicadores cualitativos.

Criterios de calidad de los indicadores y fuentes de información
La definición del objeto de estudio o de medición, es el primer as-

pecto que se debe atender. Los indicadores deben brindar informa-
ción que permita dimensionar dicho objeto, y para esto, hay que tener 
en cuenta determinados criterios de calidad para su elección.

En el siguiente cuadro se resumen los criterios más relevantes, la 
pregunta que guía y sustenta cada criterio y el objetivo que le anima.



169

Tabla 10. Criterios de calidad para la elección de indicadores

Criterio 
de selección Pregunta guía Objetivo

Pertinente
¿El indicador expresa lo 
que se quiere medir de 
manera clara y precisa?

Un indicador debe reflejar o contribuir a reflejar, cuando 
el objeto demanda más de un indicador, los rasgos 
distintivos que identifican y caracterizan al fenómeno 
que pretenden describir.

Válido ¿El indicador mide lo que 
dice medir?

De forma resumida, se dice que hay validez cuando 
el indicador mide lo que dice medir. Existe una 
correspondencia entre el cálculo y el concepto definido 
en el indicador (validez interna).

Confiable
¿Los procedimientos 
técnicos son claros y 
replicables?

El indicador debe producir medidas estables y 
replicables y la información requerida debe poseer 
atributos de calidad.

Comparable
¿Los resultados son 
comparables con otras 
mediciones?

Puede ser utilizado para comparar entre mediciones 
realizadas a objetos distintos o al mismo objeto en 
distintos momentos (validez externa).

Comunicable ¿Es de fácil comprensión 
y comunicación?

Los indicadores deben ser fácilmente entendibles por los 
distintos grupos de interés implicados.

Específico ¿El indicador está aislado 
de otros efectos?

El resultado debe poder ser atribuible a lo que se 
pretende medir y no un efecto de los cambios en otras 
variables

Preciso
¿El indicador proporciona 
siempre la misma 
información?

Distintas personas deben obtener los mismos resultados 
al aplicar el indicador en igual proyecto y condiciones.

Factible ¿El indicador es 
monitoreable?

Debe poderse calcular en distintos momentos del tiempo 
y para distintos objetos.

Sensible ¿El indicador es capaz de 
reflejar cambios?

El indicador tiene que reflejar los cambios en el 
fenómeno en estudio cuando este se modifica.

Disponible y 
sistemático

¿La información del 
indicador está disponible?

La información de la cual depende el indicador tiene que 
ser accesible.

Oportuno ¿El indicador está 
disponible?

El indicador debe estar disponible en el momento 
requerido para su uso.

Fuente: elaboración propia con base en dane 2012, infoaces 2012 y Borja, García, & Richard, 2011.
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Mecánica para la elaboración de indicadores
Como se señaló, la mecánica básica para la elaboración de un indi-

cador demanda un enfoque metodológico riguroso y un conjunto de 
procedimientos que permitan la recopilación, el procesamiento y el 
análisis de los datos de manera sistemática y confiable.

La aplicación de estos criterios, entre otros factores, supone reali-
zar un diagnóstico de las fuentes disponibles. La información puede 
ser relevada en forma directa y en ese caso se habla de fuente primaria, 
o provenir de un relevamiento hecho por otros y entonces se habla de 
fuente secundaria.

Las principales fuentes de datos en educación superior provienen 
de sistemas de información con base en datos administrativos y son, 
por lo tanto, fuentes de datos secundarias.

Dado que la información administrativa normalmente no ha sido 
creada para asistir adecuadamente los requerimientos de los análisis es-
tadísticos, el tratamiento estadístico de dichas fuentes de información 
tropieza habitualmente con limitantes estructurales. Esto se traduce en 
diferentes tipos y niveles de condicionamiento instrumental en relación 
con las posibilidades de elaboración de los indicadores más adecuados 
para atender las demandas de los diferentes objetos de estudio.

Figura 14. Tipología de fuentes de datos

Fuente: elaboración propia.

Por lo tanto, uno de los principales criterios en la selección de las 
fuentes, debe ser justamente el de la disponibilidad de la información, 
y de la sustentabilidad futura de dicha disponibilidad. Esto en parti-
cular, cuando se trata de recursos total o parcialmente secundarios. 
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A diferencia de otros criterios, que pueden considerarse intrínsecos 
del indicador, dependen de factores externos, y pueden condicionar la 
calidad de algunos indicadores y, por extensión, del sistema de indica-
dores en su conjunto.

Como se verá más adelante, esta afectación también es relativa al 
tipo de sistema de indicadores de que se trate. En efecto, cuando el 
sistema es interactivo, es decir que aprovecha fuentes de información 
comunes a varios indicadores, el problema de la descontinuación de la 
información adquiere una relevancia y alcances mayores. Por otra par-
te, en los sistemas interdependientes, en que por lo menos una parte 
de las fuentes son autónomas, la posibilidad de mitigar el daño susti-
tuyendo la fuente resulta más eficiente.

Tipos de indicadores
Como ya se dijo, los indicadores constituyen una propuesta de inter-

pretación de la realidad que se quiere conocer, aportando un marco de 
referencia de los fenómenos. En consecuencia, los indicadores deben ser 
interpretados como referencias que aportan elementos para la compren-
sión del fenómeno en toda su magnitud (Morduchowicz, 2006).

Así entendido, el término indicador es habitualmente acompañado 
de un atributo o atributos que ayudan a definir su situación, es decir, a 
enmarcar el tipo de indicador o indicadores de los que se trata. Esto los 
vincula a su finalidad y al objeto de estudio. Por ejemplo, se habla de 
indicadores sociales, indicadores de desarrollo, de derechos humanos, 
de educación, etc. (Borja, García, & Richard, 2011).

Por otra parte, las necesidades de cuantificar un atributo o de 
identificar cualidades de los fenómenos que se están estudiando, re-
presentan necesidades complementarias que varían según el acento 
puesto en cada uno de dichos propósitos: clasificar, ordenar o cuan-
tificar un atributo. En este sentido resulta también pertinente dife-
renciar entre los indicadores que son binarios, categóricos o con-
ceptuales y aquellos indicadores que se organizan en escalas y que 
constituyen una representación ordenada o numérica de la realidad. 
Capaces de ordenarla en forma ascendente o descendente y ser abso-
lutos o relativos (dane, 2012).
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De manera que los indicadores pueden satisfacer ambas necesidades 
cuando expresan cambios cualitativos y a su vez dichos cambios tam-
bién pueden llegar a ser cuantificables (Borja, García, & Richard, 2011).

A continuación, se presenta un cuadro resumen con algunas de los 
posibles tipos de clasificación de los indicadores. Los criterios de clasi-
ficación no son mutuamente excluyentes y un mismo indicador puede 
ser de escala, de educación, subjetivo, relativo y simple; por ejemplo si 
se considera el porcentaje de estudiantes que se obtuvo de relevar el 
acuerdo alcanzado entre los estudiantes en relación con el desempeño 
del docente, a partir de una pregunta medida mediante Escala Likert 
(por ejemplo, que otorga puntajes del 1 al 5 o del 1 al 7 en función al 
grado de acuerdo o desacuerdo con una afirmación o pregunta).

Tabla 11. Criterios y tipologías de indicadores

Criterio Tipo

Nivel de medición

Escala: expresan, mediante escalas numéricas, la distancia que media 
entre los atributos. 
Cualitativos: expresan cualidades, características o fenómenos intangibles 
y se refieren a percepciones, prácticas, opiniones, habilidades o hechos. 
Mixtos: permiten verificar cambios cualitativos y al mismo tiempo 
determinar en cuántos individuos u organizaciones se presentan esos 
cambios.

Dimensión u objeto 
de estudio

Sociales, económicos, ambientales, culturales, educativos, etc.

Forma de obtención

Objetivos: hechos o acontecimientos que pueden observarse o verificarse 
directamente. 
Subjetivos: se basan en percepciones, opiniones, evaluaciones o juicios 
expresados por personas.

Criterio de 
comparación

Absolutos: cuando la evaluación depende de un valor. 
Relativos: cuando la evaluación depende de la posición relativa de una 
entidad en el conjunto

Nivel de complejidad
Simples: univariables. 
Sintéticos: integrados por más de una variable (índices, factores o 
componentes, etc.).

Fuente: Elaboración propia con base en dane 2012, infoaces 2012 y Borja, García & Richard, 2011).
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Clasificación de los indicadores por su nivel de medición

Una de las clasificaciones de mayor uso, tiene que ver con el nivel en 
que se ha medido un indicador. Como ya se ha expresado, todo indica-
dor es una variable y toda variable es un conjunto estructurado de valo-
res (Baranger, 1992, pág. 8). De manera que una distinción básica entre 
los diferentes tipos de indicadores resulta del nivel en que se ha decidido 
medir cada indicador: el tipo de mecanismo estructurador implementa-
do. Así, resultará de interés distinguir, por lo menos, entre indicadores 
de escala, indicadores cualitativos e indicadores mixtos.

La distinción anterior obliga a la consideración de un tema de gran 
importancia, repercusión y complejidad, el que excede en mucho los 
límites del presente manual. De todas maneras, y como manera de in-
troducir al lector en la complejidad inherente, a continuación, se trata-
rá muy brevemente el tema de la medición en ciencias sociales.

Blalock (1986)47, cuando nos introduce en la problemática relativa a 
la medición, señala lo siguiente:

El proceso consistente en pasar de los conceptos definidos teórica-
mente a los definidos operativamente no es en modo alguno directo. 
En efecto, al asociar un tipo de concepto con el otro, han de tomarse 
ciertas decisiones. […] Esto depende de lo que se entiende por medida. 
Si empleamos el término para referirnos únicamente a aquellos tipos 
de medición usualmente empleados en una ciencia como la física […], 
entonces la elección de un sistema matemático no constituye prác-
ticamente problema. Pero si ampliamos el concepto de la medición 
para incluir en él ciertos procedimientos menos precisos de empleo 
corriente en las ciencias sociales […], entonces el problema se hace más 
complejo. Podremos, pues, distinguir entre distintos niveles de medi-
ción, y habremos de encontrar diversos modelos estadísticos apropia-
dos a cada uno de ellos. (pág. 26)

Todo ejercicio de medición supone el de la diferenciación y el de 
la clasificación. Las exigencias básicas para considerar adecuada di-
cha operación son dos: las categorías o agrupamientos producidos de-
ben ser exhaustivos, es decir que deben clasificar a la totalidad de las 
unidades de análisis en alguna categoría, no quedando sin clasificar 
ninguna de ellas; y, deben ser mutuamente excluyentes, es decir que a 

47 La primera edición inglesa fue publicada en 1960.
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cada unidad le corresponda una categoría y no pueda corresponder su 
clasificación en más de un agrupamiento.

Este es también un criterio de evaluación de todo indicador: de-
berá ser diseñado para promover una clasificación exhaustiva y mu-
tuamente excluyente de la totalidad de los casos comprendidos en mi 
población objetivo.

Nivel de medición nominal
La estructura más sencilla, y por lo tanto la que representa el menor 

nivel de medición, es la que se obtiene mediante la mera clasificación 
de las unidades de análisis por diferenciación de sus características: 
agrupación por homogeneidad/heterogeneidad, teniendo como prin-
cipio la comparación de los diferentes atributos.

Todo indicador procede como mínimo, de esta manera. A este cri-
terio de medición se le denomina nominal y la única regla clasificatoria 
que toda unidad debe poder cumplir, es la de la igualdad y la diferen-
cia. Por lo tanto, los indicadores nominales poseen las propiedades 
clasificatorias de simetría (o propiedad conmutativa) y transitividad 
(Blalock, 1986, pág. 27):

• Simetría: si una relación es verdadera entre A y B, lo es también 
entre B y A.

• Transitividad: si A = B y B = C, entonces A = C.

Nivel de medición ordinal
Si se ha decidido clasificar a las unidades de análisis ya no solo 

con base en sus parecidos y en sus diferencias, incorporando en la 
operación clasificadora, elementos de juicio que permiten ordenar 
de manera inequívoca a las categorías o agrupamientos resultantes, 
estamos en presencia de una operación de un nivel de medición su-
perior a la anterior.

A la nueva operación, en relación con las reglas clasificadoras ante-
riores, de igualdad y diferencia, se le ha incorporado la de «más que…» o 
«mayor que…» y, por lo tanto, a las propiedades señaladas se añade la 
de asimetría (Blalock, 1986, pág. 28):

• Asimetría: si la relación es verdadera porque A > B, no puede ser 
verdadero B > A.
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• Transitividad: si A > B y B > C, entonces A > C.

Nivel de medición de intervalo
Habiéndose tomado las decisiones anteriores, sigue resultando 

imposible establecer entre las categorías o agrupamientos resultantes 
distancias mensurables. Se ha logrado clasificar, diferenciando al nivel 
nominal y ordenando al nivel ordinal, pero sin la posibilidad de esta-
blecer «cuanto más…» o «cuanto mayor…» es la situación de un caso en 
comparación o en relación a la posición obtenida por otro u otros casos.

La superación de estas dificultades supone la incorporación de 
nuevos criterios para la clasificación. Naturalmente, el resultado de 
hacerlo conduce a la determinación de un nuevo nivel para la media-
ción al cual someter a las unidades de análisis.

La operación de establecer una distancia exacta entre las catego-
rías o agrupamientos conduce a un tipo de medición que se conoce 
como escala de intervalo y en muchos casos «requiere el estableci-
miento de algún tipo de unidad física de medición que pueda consi-
derarse por todos como una norma común y que sea repetible, esto 
es, que pueda aplicarse indefinidamente con los mismos resultados» 
(Blalock, 1986, pág. 29).
Con la aplicación exitosa de este nuevo criterio, la operación, a las reglas 
de clasificación anteriores de igualdad, diferencia y orden o jerarquía, ha 
incorporado la de distancia o diferencia y, por lo tanto, a las propiedades 
señaladas se añade la de adición y sustracción (Blalock, 1986, pág. 28):

• Asimetría: si la relación es verdadera porque A > B, no puede ser 
verdadero B > A.

• Transitividad: si A > B y B > C, entonces A > C.
• Adición:

• Sustracción: 
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Sin embargo, la distancia o diferencia entre valores de una escala 
de intervalo no necesariamente habilitan a operaciones con dividir y 
multiplicar, ya que estas requieren que el valor cero de la escala impli-
que así mismo, la ausencia de atributo.

El lector comprenderá que cuando hay 0 grados Celsius de tem-
peratura, no significa que no hay temperatura. Es más, habitualmen-
te estaremos dispuestos a señalar que hace bastante frío. De manera 
análoga, no tiene sentido señalar que un paciente con 40ºC, tiene 1,14 
veces más temperatura que un paciente con 35ºC.

Nivel de medición de razón o proporción
Cuando la medición supera la limitante señalada anteriormente, es 

decir cuando la escala de intervalo cuenta con un cero absoluto, es decir 
que el «0» significa ausencia de atributo, estamos ante una escala de 
razón o proporción:

Si además es posible situar en la escala un punto cero absoluto o no ar-
bitrario, entonces tenemos un nivel de medición algo mayor, que suele 
designarse como escala de razón (ratio scale). En tal caso estamos en 
condiciones de comparar marcas sirviéndonos de sus proporciones. 
(Blalock, 1986, pág. 29)

Al dar este paso, también se adquieren las demás propiedades de 
todo cálculo aritmético, como dividir y multiplicar, incluidas las raíces 
cuadradas, las potencias y los logaritmos (Blalock, 1986, pág. 30).

• Asimetría: si la relación es verdadera porque A > B, no puede ser 
verdadero B > A.

• Transitividad: si A > B y B > C, entonces A > C.
• Adición (suma):

• Sustracción (resta):
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• Fragmentación (división): 

• Expansión (multiplicación): 

Indicadores de escala

Como se vio, los indicadores pueden reunir atributos que permiten 
su clasificación en más de una dimensión. Por ejemplo, los indicado-
res medidos mediante escalas pueden ser presentados mediante valo-
res absolutos o relativos.

Los indicadores en valores absolutos expresan volúmenes que re-
presentan cantidades, es decir, conteos de unidades de análisis que 
detentan cada uno de los atributos medidos. Permiten describir el 
colectivo al cual pertenecen mediante magnitudes que expresan par-
ticipaciones que no son relativas. Por ejemplo, la cantidad de perso-
nas según sexo que se inscribieron en una institución educativa en un 
determinado período de tiempo representa la frecuencia absoluta de 
mujeres y de hombres correspondiente.

Los indicadores que expresan una relación entre medidas son indi-
cadores relativos y permiten evaluar pesos, proporciones de un fenó-
meno en un conjunto más amplio o en el tiempo, y resultan pertinen-
tes para comparar entre unidades de observación, atributos, variables, 
muestras y universos diferentes. Retomando el ejemplo, la proporción 
o el porcentaje de mujeres, o la paridad de género, resultante de poner 
en relación la frecuencia absoluta de mujeres con la totalidad de ins-
criptos o con la frecuencia absoluta de hombres, respectivamente, re-
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presentan medidas relativas de inscripción femenina que son suscep-
tibles de comparación de un período a otros con total independencia, 
por ejemplo, de la variación absoluta sufrida, es decir de la cantidad de 
inscriptos en cada período.

Los indicadores escala presentados en valores relativos pueden cla-
sificarse según el procedimiento definido para establecer la relación 
de comparación que se desea. Por lo tanto, es posible establecer una 
tipología de medidas relativas, simplemente diferenciando los tipos 
de operaciones matemáticas a que se someten.

A continuación, se presentan los tipos más habituales de indicado-
res relativos, con ejemplos concretos de su forma de cálculo y, cuando 
corresponda, de las posibles lecturas interpretativas de los resultados 
en cada caso.

Razones
Se llama razón a todo cociente48entre valores descriptivos de dos 

conjuntos mutuamente excluyentes: los elementos que integran el nu-
merador no se encuentran incluidos en el denominador.Las razones 
pueden ser calculadas con base en valores absolutos o relativos.

Entre las múltiples razones de uso habitual en la medición de los 
fenómenos educativos, se pueden mencionar las razones docentes por 
estudiante, estudiantes por computadora, etc.:

Un porcentaje es también un cociente. Pero en el caso de los por-
centajes, los elementos del numerador sí se encuentran incluidos en el 
denominador: las unidades de análisis involucradas son mensuradas 
en el denominador y, en el numerador se mensura un sub conjunto de 
aquel universo de referencia. Adicionalmente, el resultado de la opera-

48 El lector deberá recordar que un cociente es el resultado obtenido en una divi-
sión, o la ecuación que expresa la operación. De manera que todo cociente expresa 
cuántas veces está contenido el divisor en el dividendo.
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ción básica (el cociente entre una parte y el todo) es puesto en relación 
con un volumen pre definido que, para el caso, define la operación: es 
decir, está definido para operar con una base 100 de comparabilidad. 
Los porcentajes también pueden ser calculados tanto a partir de valo-
res absolutos como de valores relativos.

Por ejemplo, el porcentaje de población que se encuentra bajo la 
línea de pobreza se calcula de la siguiente manera:

En 2020, algo más de 1 de cada 10 habitantes se encontraba bajo la 
línea de pobreza, o también, un  de la población en 2020 se encontraba 
por debajo de la línea de pobreza.

Proporciones
Una proporción, al igual que se vio para las razones y los porcenta-

jes, es también un cociente. Y, de forma análoga a los porcentajes, los 
elementos del numerador se encuentran incluidos en el denominador: 
las unidades de análisis involucradas son mensuradas en el denomi-
nador y, en el numerador se mensura un sub conjunto de aquel. Pero 
lo que caracteriza a una proporción, y su diferencia con un porcenta-
je, es que el guarismo ha sido definido para operar con una base 1 de 
comparabilidad, en vez de hacerlo con una base 100.Las proporciones 
también pueden ser calculadas a partir de valores absolutos o a partir 
de valores relativos.

Un ejemplo es el cálculo dela proporción en que un determinado 
grupo de estudiantes, participan de la población total de estudiantes 
observados. Por ejemplo, la cantidad de estudiantes que obtuvieron la 
totalidad de los créditos necesarios para egresar en el año t, por cada 
estudiante inscripto D49 más 1 años antes del año t (tasa neta de culmi-
nación: Tnc):

49 La letra «D» indica la cantidad de años prevista por el correspondiente plan para 
completar los créditos necesarios para la obtención del título. Como las carreras 
pueden tener diferente duración en años, se utiliza una variable para incluir el 
dato en la ecuación.
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De manera que el resultado del cálculo anterior será interpreta-
do como la cantidad de estudiantes ingresados en el año t-(D+1), que 
egresaron en t por cada estudiante ingresado en el año t-(D+1).

Tasas
En estadística, una tasa es una relación específica entre dos magni-

tudes. En demografía (llamada por algunos, la ciencia de las tasas),«las 
tasas son relaciones que miden la frecuencia con la que en un período 
dado (por lo general un año) aparece un suceso o hecho demográfico 
por cada tantos ‘k’(100, 1.000, 10.000…) de su población de referencia» 
(Páez S., 2013, pág. 315).

Como coeficiente, debe interpretarse como la frecuencia relativa 
con que se producen ciertos acontecimientos durante un determinado 
período (un flujo) en relación con un valor medio o total poblacional 
medido en el mismo período (un stock). De manera que lo que define a 
una tasa es su particular consistencia temporal (por ejemplo, con base 
en un período anual, como habitualmente se establece al calcular la 
Tasa de Mortalidad Infantil).

Por lo tanto sirve para comparar poblaciones entre sí y para moni-
torear y evaluar el comportamiento de diferentes aspectos de interés 
a través del tiempo.

Como se señalara en el último ejemplo mencionado, la cantidad de 
defunciones de menores de 1 año de vida por cada 1000 niños naci-
dos vivos, además de tratarse matemáticamente de una proporción, es 
también conocida, en su calidad de indicador, como una tasa: la Tasa 
de Mortalidad Infantil.

De manera que, la diferencia que habitualmente se establece entre 
una tasa y una proporción, consiste en la particularidad de que en una 
tasa, los componentes del cociente practicado, adoptan la condición 
de flujo para el numerador y de stock para el denominador.
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Interesa recordar al lector que las expresiones flujo y stock, habi-
tualmente de uso en comercialización y demografía, tienen diferentes 
significaciones en las diferentes disciplinas que los aplican (medicina, 
psicología, genética, física, etc.).

En ciencias sociales, el flujo (del latín fluxus: acción y efecto de fluir), 
encuentra aplicación conceptual, por ejemplo, en los análisis comer-
ciales, financieros o monetarios, demográficos, etc. En este sentido, 
un flujo requiere la determinación de un anclaje temporal continuo, 
es decir, una referencialidad a un determinado período de tiempo, y el 
registro de un suceso o acontecimiento que se espera ocurra de forma 
reiterada en dicho período de tiempo.

Por su parte stock, hace referencia a las «poblaciones» o «existen-
cias» en un determinado momento, es decir en un punto exacto del 
tiempo, de elementos que completarán la referencia (individuos o 
acciones que sirvan de marco comparativo en relación con los ele-
mentos o los sucesos contabilizados). De ello emerge la naturaleza 
temporal de la tasa, que la define más allá de la operación de cálculo 
que se implemente.

Se trata por ello de una distinción de naturaleza técnica que puede 
inducir a error a quienes no tienen la formación adecuada. Por ello, 
cuando se trata de este tipo de indicadores, es importante revisar la 
manera en que ha sido calculado, antes de tratarlas como meras pro-
porciones o porcentajes.

En este sentido importará realizar algunas aclaraciones.
Casi todas las tasas son cocientes, en los cuales en el numerador 

se sitúan flujos, es decir, acontecimientos registrados durante cierto 
período, mientras que el denominador corresponde situar un stock 
específico. Por ello toda tasa informa sobre un instante.

Es habitual que reflejen relaciones numéricas entre una parte y el 
todo. Y muchas veces esto favorece que se confundan las tasas con las 
proporciones.

Pero el hecho de que la gran mayoría de los ejemplos de tasas, se 
correspondan efectivamente con la estimación de cocientes entre una 
parte y el todo, no debe conducir a perder de vista la sustancia que 
define a una tasa. Y esto queda demostrado al notar que se pueden 
presentar ejemplos de tasas en que esto no es necesariamente así: una 
tasa puede involucrar diferencias, productos o cocientes; y las magni-
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tudes puestas en relación no tienen por qué conformar partes de un 
todo. Veamos algunos ejemplos.

Por ejemplo, revisemos cómo se calcularía la tasa de efectividad 
media de un jugador de baloncesto por partido (te):

 
 El jugador tiene una tasa de efectividad de 0,615 aciertos por 

lanzamiento por partido, o también, en cada partido encesta 
algo más de la mitad de los lanzamientos.

Partiendo del ejemplo anterior, matemáticamente hablando, se 
trata de una proporción de aciertos. Y si se cambiara su base a 100, re-
sultaría en un porcentaje de aciertos. Pero, como indicador, constituye 
una tasa porque refiere a la relación de estatus específico que se esta-
blece entre un flujo y un stock y, por lo tanto, su alcance se encuentra 
definido temporalmente. El mismo indicador aplicado a un período 
diferente puede dar como resultado un valor diferente (el desempeño 
del jugador no es homogéneo).

Otro ejemplo lo constituye la tasa de cambio. Es el resultado de 
poner en relación el valor de cambio de dos monedas. Expresa la 
cantidad de unidades de una moneda que se deben pagar por una 
unidad de otra moneda. Como se comprenderá en este ejemplo, si 
bien la operación sigue basándose en un cociente, no se trata de uni-
dades que integran un todo, como es el caso del ejemplo de la Tasa de 
Mortalidad Infantil.

Cuando se calculan tasas incrementales y de reducciones, se esta-
blece una relación entre una diferencia, es decir, la cantidad de unida-
des en que difieren dos poblaciones en el tiempo, y una de las pobla-
ciones (la inicial, cuando se calcula el incremento; y la final, cuando 
se calcula la reducción). En este caso, aunque sigue tratándose de una 
proporción, no solamente se trata de dos conjuntos diferentes, sino 
que la parte incluida en el numerador no integra ninguno de los gru-
pos de referencia, sino que es justamente indicativa de una ausencia o 
de un suplemento.
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Por ejemplo, una tasa incremental interanual se estimaría median-
te la siguiente ecuación:

 En consecuencia, se trataría del peso relativo (la proporción), 
de la diferencia registrada entre la frecuencia de ocurrencia 
de cierto evento en dos períodos de tiempos, por ejemplo, dos 
años calendario consecutivos, en comparación con el valor de 
frecuencia alcanzado por dichos acontecimientos en el primero 
de los años considerados.

Así, algunas tasas reflejan el cociente entre un flujo y un stock, 
otras un cociente de cocientes de flujos y stock diferentes, entre una 
diferencia de flujos y un flujo específico. En cualquiera de los casos, el 
denominador común refiere a la determinación de una cierta proba-
bilidad de ocurrencia de un evento, dadas condiciones temporales y 
espaciales específicas.

Otros ejemplos que conviene mencionar por su frecuente uso en 
indicadores de educación son las denominadas tasas brutas y tasas ne-
tas de asistencia, matriculación, cobertura, etc. 

Las tasas brutas incluyen en el numerador cohortes etarias diferen-
tes al denominador mientras que las tasas netas incluyen a la misma 
cohorte etaria en numerador y denominador. Y, en ninguno de los dos 
casos, los individuos incluidos en el numerador se encuentran nece-
sariamente incluidos en el denominador (es más, suelen resultar de 
fuentes de información independientes, relevadas en diferentes mo-
mentos y por diferentes procedimientos; lo que les da la consistencia 
de tasa, es la referencia al contexto temporo espacial específico).

Por ejemplo, la Tasa bruta de escolarización (Tbe) planteada por 
unesco se define como el número total de alumnos o estudiantes de 
cualquier edad matriculados en un determinado nivel de enseñanza, 
expresado en porcentaje de la población del grupo en edad oficial de 
cursar ese nivel de enseñanza. La Tbe puede ser superior al 100 % debi-
do a los ingresos tardíos o las repeticiones.
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En cambio, la Tasa neta de escolarización (Tne) limita el numera-
dor a los alumnos escolarizados del grupo en edad oficial de cursar un 
determinado nivel de enseñanza, sobre la población de ese grupo de 
edad expresado en porcentaje. De esta manera, el resultado de la ope-
ración no debería superar en ningún momento el 100 %.

Existe un tercer tipo de tasa denominada Tasa Neta Ajustada, que 
consiste en considerar a los alumnos en edad oficial que se encuen-
tran en el nivel estudiado o en un nivel superior. Siguiendo el ejemplo 
analizado, la Tasa neta ajustada de escolarización (Tnae) es el núme-
ro de alumnos escolarizados del grupo en edad oficial de cursar un 
determinado nivel de enseñanza, que asiste en ese nivel o que asiste 
a cualquiera de los niveles superiores, expresado en porcentaje de la 
población de ese grupo de edad.50

Probabilidades
Una probabilidad, en tanto que indicador, es también el resulta-

do de calcular un cociente. Su particularidad también puede definirse 
temporalmente, pero en un sentido diferente al de una tasa. Requiere 
de la asunción de supuestos de estabilidad tanto sobre el numerador 
(en el caso de una tasa, el flujo), como sobre el denominador (para el 
mismo caso, el stock).

Desde una perspectiva etimológica, probabilidad, del latín, proba-
bilitas o posibilitatis, refiere a probar o comprobar y tat refiere a cualidad. 
Siguiendo por dicho camino, el término se relaciona con la cualidad 
de probar y refiere a la mayor o menor posibilidad de que ocurra un 
suceso (Martínez, 2021, pág. 2).

«La racionalidad pragmática de la «certeza parcial» -ubicada entre 
la «certeza dogmática» de los escolásticos y los cartesianos, y la «duda 
absoluta» de los escépticos- le permitía al observador definir «gra-
dos de certeza» cuya cuantificación dio origen a las probabilidades» 
(Landro & González, 2019).

Es interesante la formulación a la cual arriba Bernoulli (1713) y que 
un siglo después adoptará Laplace (1814):

50 iiep Learning Portal (6 de diciembre de 2022). GlossaryI. nstituto Internacional 
de Planeamiento de la Educación de la unesco: https://learningportal.iiep.unesco.
org/es/glossary/t).
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Si todos los eventos fueran observados en forma continua, desde ahora 
y por toda la eternidad (con lo cual la probabilidad se transformaría en 
certeza), se concluiría que en el mundo todo ocurre por razones defini-
das y de conformidad con una Ley y que, por lo tanto, estamos obliga-
dos, aún en casos que parecen ser accidentales, a suponer una cierta ne-
cesidad o fatalismo (…)Dadas su posición, su velocidad y su distancia del 
tablero, cuando el dado abandona la mano del jugador, indudablemen-
te, no puede caer de una forma distinta de la que, en realidad, cae. […] 
La aleatoriedad depende, fundamentalmente, de nuestro conocimiento 
(…) el arte de la predicción está definido aquí como el arte de medir las 
probabilidades de los eventos tan precisamente como sea posible, a fin 
de lograr que nuestras decisiones y acciones sean las mejores, las más 
satisfactorias, fáciles y razonables. (Landro & González, 2019, pág. 11)

A partir de estas consideraciones, se formalizará la famosa defi-
nición clásica de probabilidad que suele atribuírsele a Laplace (1812): 
«número de casos favorables dividido por el número de casos (igual-
mente) posibles».

El problema radica en que se pueden señalar no menos de cinco 
perspectivas para definir qué es una probabilidad (axiomática, subje-
tiva, frecuencial, clásica e intuitiva). La acepción «clásica» que es la que 
se adoptará en este manual para aproximarse al concepto de probabili-
dad, como indicador, corre el riesgo de confundirse con las acepciones 
más intuitivas.

La división entre la cantidad de acontecimientos experimentados 
por una población durante un período de tiempo (sucesos favorables), 
por el total de la población inicial con oportunidad de experimentarlos 
en dicho período (sucesos posibles), arroja como resultado la frecuen-
cia relativa en que dicho acontecimiento tuvo ocurrencia y se lee como 
la posibilidad de que un evento suceda, bajo las condiciones necesarias 
para que se reitere lo acontecido.

Estos límites interpretativos son fundamentales, ya que es necesa-
rio que puedan reducirse los acontecimientos aleatorios observados 
(un flujo), a un universo de casos igualmente posibles (es decir la pobla-
ción de referencia o stock). La condición de igualdad de ocurrencia entre 
los casos refiere a un marco referencial que define tanto a los casos y 
a su participación en la prueba: es decir, un contexto en el que resulta 
probable la replicación de los sucesos.
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De manera que, cualquiera de los estadísticos anteriores, son 
susceptibles de ser interpretados como probabilidades, si es posible 
considerar a las condiciones del contexto las adecuadas para replica-
ciones futuras.

Retomando algunos de los ejemplos ya utilizados anteriormente:

• Siguiendo la ejemplificación sobre una Tasa, se podría señalar 
que es probable que cada computadora sea demandada por 3 es-
tudiantes;

• Así mismo, en 2020, en nuestro país, la probabilidad de que un 
habitante elegido al azar se encontrara bajo la línea de pobreza, 
era de un 11,6 %; y,

• El jugador de baloncesto mencionado, de mantener su perfor-
mance, tendría una probabilidad de concretar en el entorno de 
12 canastas por cada 20 lanzamientos realizados en el partido, 
es decir, con una eficacia del 61,5 %.

De manera análoga, cada tipo de probabilidad condicional en una 
tabla de doble entrada se calcula mediante la división del valor de celda 
por el valor del marginal de fila, del marginal de columna o del total, 
según se trate de una probabilidad condicional marginal horizontal o 
vertical o de una probabilidad condicional total, respectivamente.

En todos los casos señalados, se presume que las condiciones de ocu-
rrencia del evento son estables y, por lo tanto, que se reiterarán,51 y se 
asume que se han agotado todos los eventos experimentales posibles.

Indicadores Cualitativos y mixtos

Como se mencionó anteriormente, los indicadores cualitativos re-
presentan características o fenómenos no escalables, es decir atribu-
tos medidos a nivel nominal u ordinal o cuya consistencia es concep-
tual (significaciones, creencias, imágenes, sonidos, etc.).

Esto implica que en los casos en que son nominales no se les puede 
adjudicar una jerarquía. Por ejemplo: el lugar de residencia, sin otras 

51 El concepto de reiteración debe interpretarse en el marco de la dimensión tiempo 
que referíamos anteriormente al desarrollar el concepto de flujo.
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referencias, no es una característica que implique jerarquía de un in-
dividuo en relación con otro, los atributos Barrio del Cordón o de La 
Aguada52 no pueden ser considerados uno más importante que otro. 
Esto significa que carece de sentido analítico señalar que quién vive en 
uno es más que quien vive en otro.

Existen, sin embargo, otros indicadores cualitativos que sí pueden 
ordenarse jerárquicamente: si una persona alcanzó como máximo 
nivel educativo, a completar la educación primaria y otra persona al-
canzó, por lo menos, a asistir a la educación universitaria, supone que 
esta última ha adquirido un mayor nivel de instrucción formal que la 
primera y que, por lo tanto, la cualidad de haber alcanzado estudios 
universitarios, aunque fuera de manera incompleta, pueda ser valora-
da, en el marco de una escala de niveles educativos alcanzados, como 
superior a la de solo haber podido realizar estudios a nivel de educa-
ción primaria.

Por otra parte, una información de naturaleza cualitativa en educa-
ción, puede estar dada por la constatación de la presencia o ausencia 
de una determinada característica o contenidos, en un plan o progra-
ma de estudios. Por ejemplo, la presencia o ausencia de un módulo de 
educación sexual y reproductiva en los programas de estudio de un 
determinado nivel educativo para un país dado, puede ser un factor de 
identificación diferencial en relación con otros países.

Si bien los ejemplos mencionados refieren a cualidades, muchas 
veces las mismas pueden contabilizarse y convertirse en indicado-
res cuantitativos, permitiendo su transformación en lo que pueden 
denominarse indicadores mixtos. Indicadores que permiten deter-
minar cuántos individuos u organizaciones presentan una determi-
nada cualidad.

En los dos primeros ejemplos (sexo y nivel educativo) puede resul-
tar hasta intuitivo el procedimiento para convertir el indicador en una 
cuantificación. Esto, claro está, siempre y cuando se haya medido de 
manera de poder contabilizar los casos que comparten un determinado 
atributo. Por ejemplo, a nivel individual, en relación a todas las personas 
integrantes de un colectivo, una región, un país, una ciudad, etc.

52  Ambos son barrios de la ciudad de Montevideo, capital de Uruguay.
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Sin embargo, en el ejemplo relativo a la presencia o ausencia de un 
módulo de educación sexual y reproductiva en los programas de estu-
dio de un determinado nivel educativo para un país dado, la transfor-
mación de dicha información en un atributo cuantitativo puede in-
volucrar decisiones más complejas de concretar, primeramente, y de 
justificar, más tarde.

Si estamos hablando de la realidad nacional, un indicador de esa 
naturaleza es netamente cualitativo, ya que mide la ausencia o presen-
cia de un atributo en un plan o programa específico. En una compara-
ción internacional, este indicador ya podría llegar a ser cuantificable, 
por medio de un procedimiento análogo al conteo de la cantidad de 
mujeres u hombres, o de personas con un determinado nivel educa-
tivo alcanzado, estableciendo un comparativo entre la cantidad de 
países que presentan dicha cualidad y la cantidad de países que no 
la presentan e incuso establecer metas específicas a alcanzar a nivel 
regional en donde se pretenda una proporción determinada de países 
que incorporen en sus programas o planes de estudio la educación 
sexual y reproductiva.

Pero, de todas formas, el tipo de supuestos involucrados habi-
tualmente implica la aceptación de ciertas dificultades de precisión, 
asumiendo de esta manera debilidades estructurales relativas a la ro-
bustez y comparabilidad de la información. Es decir, en términos de 
explicitud y de pureza del procedimiento: por ejemplo, es objetable la 
igualación analítica de distintos módulos de educación cívica incorpo-
rados en programas de estudio diferentes.

Seguramente será una tarea extremadamente ardua y nunca com-
pleta, la de persuadir a la comunidad interesada en dicha información 
que todas y cada una de las unidades consideradas, son efectivamente 
comparables en las diferentes dimensiones en que resultará indispen-
sable establecer su equivalencia.

Como se señalara anteriormente, todo ejercicio de medición supo-
ne el de la diferenciación, el de la clasificación. Entre las exigencias 
básicas que hemos planteado para dicha operación, se encuentra la 
promoción de clasificaciones exhaustivas y mutuamente excluyentes.

Si bien, en un principio, los criterios para la comprensión de los 
fenómenos sociales no parecen comulgar cómodamente con la pro-
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pia idea de clasificación, la elaboración de indicadores que puedan dar 
cuenta de estar ante la presencia de una determinada sensibilidad, 
significación, prejuicio, ideología, etc., con el sentido de comprender-
la empáticamente, evidentemente supone un desafío sustantivamente 
mayor que su mera cuantificación.

Así mismo implican el principio de diferenciación: si el prejuicio 
de A se corresponde con el de B y el de B lo hace con el de C, entonces 
el prejuicio de A se corresponde con el de C. Esta relación se sostie-
ne incambiada, aunque suplantemos el adjetivo prejuicio, por el de 
miedo, ideología o cualquier otro. Único procedimiento posible para 
poder establecer la pertenecía o no de individuos, valoraciones y sen-
sibilidades, a determinados grupos, espacios y momentos sociales, 
diferentes de otros.

Evitando introducir aquí un debate epistemológico, este manual 
pretende que el lector pueda llegar a compartir el hecho de que la asig-
nación de un código a una determinada significación, es inseparable 
del universo simbólico correspondiente. Que con ello, las referencia-
lidades espaciales y temporales que definen los significados de los di-
ferentes indicadores, operan ya no solo como abstracciones capaces 
de dar cuenta de características atribuidas a fenómenos sociales, sino 
que operan como herramientas de validación interna y, más trascen-
dentalmente aún, que representan elementos fundamentales en la 
legitimación de la validez externa y, por lo tanto, que afectan la vali-
dación del proceso de producción de conocimiento mismo y su condi-
ción o no de científico.
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Metadatos estadísticos
En los apartados anteriores se ha pretendido ordenar, caracteri-

zando, los diferentes tipos de indicadores.
Pero, como se señalara al discutir la práctica de la formalización, 

todo indicador debería dar adecuada cuenta de la explicitud y de la 
pureza con que ha sido diseñado.53 Y, ya que la naturaleza explícita y 
pura de todo indicador no son atributos ni naturales ni evidentes, 
requieren la elaboración de instrumentos comunicacionales comple-
mentarios: los metadatos.

La expresión metadato encuentra más de una aplicación específi-
ca. Cuando se solicita que un artículo o una ponencia se encuentren 
acompañados de información específica y orientadora sobre sus con-
tenidos y la identificación académica de su autor, lo que se están so-
licitando son metadatos de lo que se está publicando: título, resumen 
acotado o abstract, palabras clave, nombre y apellido, nivel académico, 
inserción institucional, etc., del autor o autores. Todos estos elemen-
tos, son complementos de información y tienen la finalidad de identi-
ficar el producto presentado, independientemente de su contenido y 
alcance académico real.

En materia de indicadores y sistemas de indicadores, los metada-
tos son el conjunto de información que permite al usuario conocer de 
manera clara y ágil cómo fue calculado un indicador y a su vez posibi-
litan la replicabilidad del mismo. En otras palabras, los metadatos son 
los «datos de los datos» y deben incluir definiciones, fuentes de datos 
y la descripción de todos los procedimientos necesarios para el cálculo 
del indicador, la implementación de un sistema de indicadores o la 
lectura crítica de una publicación de datos.

Los metadatos para el cálculo de los indicadores se presentan, como 
instrumento fundamental, por medio de las fichas técnicas. La ficha 
técnica es un resumen de los procedimientos necesarios para definir, 
calcular e interpretar un indicador.

No existe un formato único de presentación de ficha técnica en in-
dicadores de educación superior. Sin embargo, si se realiza una com-

53 Los ideales de «explicitud» y «pureza» con que se ha caracterizado a la produc-
ción de conocimiento científico en este Manual, se desarrollan en el apartado «Del 
pragmatismo a la fidelidad filosófica al formalizar» (p. 80).
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paración entre diferentes sistemas de indicadores internacionales y 
nacionales, se tiene que todos ellos comparten determinados campos 
de información: definición y forma de cálculo del indicador; interpre-
tación del guarismo resultante; propósito de la medición; fuente de 
información; información requerida; caracterización de la medida.

Las fichas técnicas pueden encontrarse dentro de las propias publi-
caciones estadísticas o en publicaciones metodológicas independien-
tes, que pueden denominarse protocolos de procesamiento, catálogos 
de metadatos, manuales metodológicos, etc. Pero independientemen-
te de cómo se identifiquen, todos contienen los «datos de los datos».

No existe tampoco un formato único para estos catálogos o pro-
tocolos, pero se recomienda que estos además de contener las fichas 
técnicas, especifiquen las fuentes de información, brindando una des-
cripción de las mismas, alcances y limitaciones de la información y 
una descripción de las variables (detalle del procesamiento o sintaxis).

A continuación, se presentan algunos ejemplos a nivel nacional de 
protocolos o catálogos de metadatos.

En Uruguay, como en otros países, el Departamento Sistema 
Estadístico Nacional (sen), del Instituto Nacional de Estadística, «ini-
ció el proceso de elaboración del primer Inventario de Operaciones 
Estadísticas a principios del año 2013, recabando información al año 
2012» (ine, 2014).54

Este catálogo incluye, además de un resumen general de cada ope-
ración registrada a nivel nacional, una descripción exhaustiva de cada 
una de ellas que incluye: el alcance temático, detalle de los productores 
y colaboradores intervinientes, detalle sobre la recolección de datos, 
su procesamiento y validación, la política de acceso a los datos, los de-
rechos y cláusula de exención de responsabilidades, la descripción de 
los microdatos, la lista y una descripción de las variables relevadas, do-
cumentación complementaria y, cuando corresponde, especificacio-
nes técnicas de muestreo.

54 Para un mayor detalle sobre los antecedentes relativos a la generación del 
Inventario de Operaciones Estadísticas del ine, ver apartado «Antecedentes 
del primer Inventario de Operaciones Estadísticas (ioe) del ine (Uruguay)» en 
Anexos (p. 261).
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En lo que refiere específicamente a estadísticas educativas de la 
Udelar, interesa mencionar los protocolos de procesamiento dise-
ñados y publicados por la Unidad de Sistemas de Información de la 
Enseñanza (usien) de la Comisión Sectorial de Enseñanza (cse).

Entre las operaciones estadísticas realizadas por la usien, desta-
can el procesamiento de los Censos de Estudiantes Universitarios 
(1999, 2007 y 2012), la elaboración de informes con base en datos 
extraídos del Sistema de Gestión de Bedelías (sgb) y del Sistema de 
Indicadores para la Evaluación Universitaria (sieu)55, mediante la 
plataforma Trébol.

Estas fuentes de información, entre otras, han sido aprovechadas 
para la generación de datos sobre la enseñanza en la Udelar, donde 
además de la elaboración de fichas genéricas por indicador (las que 
se examinaran con mayor detalle a continuación), la USIEn realiza y 
publica una serie de Documentos Institucionales que se denominan 
Protocolos de Procesamiento, algunos de los cuales también se deta-
llan a continuación:

• Protocolo de procesamiento. Censos de Estudiantes 
Universitarios de Grado 1999, 2007 y 2012 (Errandonea & Orós, 
2016).

• Protocolo de Procesamiento. Uso de Datos Administrativos 
para la Generación de Indicadores de Enseñanza de la Udelar 
(Errandonea, Orós, Yozzi, Pereira, & Lasarga, 2018).

• Protocolo de Procesamiento. Matriculación múltiple interinsti-
tucional: Universidad de la República y Consejo de Formación 
en Educación de anep 2017 (Orós & Errandonea, 2020).

• Protocolo de Procesamiento. Actualización 2020. Uso de Datos 
Administrativos para la Generación de Indicadores de Enseñanza 
de la Udelar (Errandonea, Pereira, Orós, Yozzi, & Clavijo, 2020).

En síntesis, el cometido de las fichas técnicas y de los catálogos o 
protocolos que las contienen, radica en divulgar información de ca-
rácter técnico que permita comprender, y por lo tanto analizar crítica-

55 https://planeamiento.udelar.edu.uy/proyectos/sistema-de-indicadores-para-la-
evaluacion-universitaria-sieu/
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mente, cómo se han elaborado los datos. De manera que su contenido 
específico son los metadatos.

Ejemplo de ficha técnica
Como se dijo, en tanto que los protocolos representan la descrip-

ción por extenso de los metadatos, permitiendo, justamente por su 
extensión, la incorporación de información complementaria, pero no 
indispensable, como el detalle de las instrucciones de procesamiento 
(más conocidas como sintaxis). La ficha constituye un resumen de los 
metadatos, en la cual se incorpora de la manera más sintética posible, 
la información indispensable (muchas veces, atendiendo al respaldo 
que le brinda el propio protocolo de procesamiento).

En el siguiente cuadro, se sintetiza el formato de ficha técnica em-
pleado por la Unidad de Sistemas de Información de la Enseñanza 
(cse – Udelar), el cual se basa en los modelos internacionales de glo-
sario y ficha técnica aplicados por el Instituto de Estadística de la 
unesco para el cálculo de indicadores educativos y por tanto se reco-
mienda su aplicación para la construcción ordenada de los metada-
tos en indicadores de educación superior.
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Tabla 12. Modelo de ficha técnica de la usien para indicadores de educación superio

Campo Detalle

Nombre Nombre del indicador

Tipo Clasificación del indicador (contexto, insumo, proceso, resultado, impacto)

Código

Cada uno de los indicadores puede haber sido concebido como una 
parte de un sistema de indicadores. Por ello se los tiende a identificar por 
códigos únicos asignados a cada indicador, que en general constituyen 
una abreviatura del nombre. El código y el número pueden integrarse 
junto con el nombre del indicador y presentarse a modo de título en la 
ficha técnica.

Número

Si se trata de sistemas de indicadores, los mismos se identifican por 
números a modo de índices y sub índices. El código y el número pueden 
integrarse junto con el nombre del indicador y presentarse a modo de 
título en la ficha técnica.

Descripción Definición del indicador

Unidad de Análisis Institucional, regional, nacional, etc.

Fórmula de cálculo Fórmula de cálculo y descripción de sus componentes

Interpretación Ejercicio interpretativo de la lectura del indicador

Periodicidad Mensual, semestral, anual, etc.

Fuente de información Base o bases de datos requeridas (primarias o secundarias)

Información requerida Datos requeridos de la fuente de información

Nivel de desagregación En caso de que corresponda aclarar si el indicador es desagregado por 
atributos

Observaciones En caso de ser necesario observaciones metodológicas adicionales que 
puedan contribuir a la correcta interpretación del indicador

Propósito Es el motivo por el cual se calcula el indicador

Fuente: elaboración propia

Con el objetivo de ejemplificar los campos mencionados ante-
riormente, a continuación, se incluye una ficha técnica tomada del 
Sistema de indicadores de la enseñanza de la cse (2021):
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Indicador EstI: Estudiantes que se inscribieron por primera vez
Nombre
Estudiantes que se inscribieron por primera vez.
Tipo: Insumo.
Descripción

(Udelar, Área de conocimiento, Servicio u 
Oferta), en el año t.

Unidad de análisis
Según nivel de agregación institucional: 
Udelar, Área de conocimiento, Servicio u 
Oferta.

Total de estudiantes que se inscribieron por primera vez en un 
determinado nivel de agregación institucional

Interpretación
Resultado del conteo de personas que se inscribieron por primera vez en un determinado nivel de agregación 
institucional (Udelar, Área de conocimiento, Servicio u Oferta), en el año t.
Periodicidad
Anual.
Fuente de Información
sgae (consultas del sgb g_Activ y g_inscriptos) de seciu.
Información requerida
Listado nominal (ci) de estudiantes, en un determinado nivel de agregación institucional (Udelar, Área de 
conocimiento, Servicio u Oferta), con información de inscripción y actividad académica, en el año t.
Observaciones
Se contabilizan los estudiantes que necesariamente esta es su primera experiencia en la Udelar, en el nivel 
de agregación institucional de referencia. Por lo tanto, requiere la depuración de los registros de inscripción 
en otras ofertas que correspondan a universos no comprendidos por el de referencia en el nivel de agregación 
institucional de referencia.
Por lo tanto, requiere la depuración de los registros de inscripción en otras ofertas que correspondan a universos 
no comprendidos por el de referencia en el nivel de agregación institucional definido en cada caso 
Lo dicho no aplica al nivel institucional correspondiente a la Udelar, porque en dicho caso el universo de referencia y 
el nivel de agregación son el mismo: un estudiante puede haberse inscripto anteriormente en otra oferta, o servicio 
o área de conocimiento; pero si la unidad de análisis es la Udelar, necesariamente refiere a su primera experiencia 
en la institución.
Propósito
Cuantificar el número de personas que en un determinado año se inscriben por primera vez en un determinado 
nivel de agregación institucional. No tratándose estrictamente de un indicador, se trata de un dato que puede 
contribuir al objetivo de monitorear el nivel de ingresos en relación con otros factores (estudiantes efectivos, 
estudiantes activos, egresados, etc.), siendo imprescindible para su incorporación en el cálculo de otros 
indicadores (tasas brutas y netas, etc.).56 

56 Recuperado de: Sistema de indicadores de la enseñanza de la cse - siecse Udelar 
2020 (Errandonea, Orós, Pereira, Yozzi, & Clavijo, 2021, pág. 37).
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Glosario del capítulo

Exhaustividad

Una de las dos exigencias básicas para considerar adecuada las 
operaciones de medición requeridas a todo indicador (de diferencia-
ción y clasificación): las categorías o agrupamientos producidos de-
ben ser exhaustivos, es decir, que deben clasificar a la totalidad de las 
unidades de análisis en alguna categoría, no quedando sin clasificar 
ninguna de ellas.

Mutuamente excluyentes

De forma complementaria a la exigencia de exhaustividad que su-
pone el ejercicio de medición realizado por todo indicador, las opera-
ciones de diferenciación y de clasificación requeridas deben valerse de 
agrupamientos mutuamente excluyentes: es decir que a cada unidad 
le corresponda una categoría y no pueda corresponder su clasificación 
en más de un agrupamiento.

Tasa

Una tasa es una relación específica entre dos magnitudes. En de-
mografía (llamada por algunos, la ciencia de las tasas),«las tasas son 
relaciones que miden la frecuencia con la que en un período dado 
(por lo general un año) aparece un suceso o hecho demográfico por 
cada tantos ‘k’(100, 1.000, 10.000…) de su población de referencia» 
(Páez S., 2013, pág. 315).

Como coeficiente, debe interpretarse como la frecuencia relativa 
con que se producen ciertos acontecimientos durante un determinado 
período (un flujo) en relación con un valor medio o total poblacional 
medido en el mismo período (un stock). De manera que lo que define a 
una tasa es su particular consistencia temporal (por ejemplo, con base 
en un período anual, como habitualmente se establece al calcular la 
Tasa de Mortalidad Infantil).
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Probabilidad

El término probabilidad se relaciona con la cualidad de probar 
y refiere a la mayor o menor posibilidad de que ocurra un suceso 
(Martínez, 2021, pág. 2).

En términos generales, y en el marco acotado del sentido que se le 
concede en este manual, bastará con entender a un indicador de pro-
babilidad, con base en la formulación a la cual arriba Bernoulli (1713) y 
que un siglo después adoptará Laplace (1814):

Si todos los eventos fueran observados en forma continua, desde aho-
ra y por toda la eternidad (con lo cual la probabilidad se transformaría 
en certeza), se concluiría que en el mundo todo ocurre por razones 
definidas y de conformidad con una Ley y que, por lo tanto, estamos 
obligados, aún en casos que parecen ser accidentales, a suponer una 
cierta necesidad o fatalismo (…)Dadas su posición, su velocidad y su 
distancia del tablero, cuando el dado abandona la mano del jugador, 
indudablemente, no puede caer de una forma distinta de la que, en 
realidad, cae. […] La aleatoriedad depende, fundamentalmente, de 
nuestro conocimiento (…) el arte de la predicción está definido aquí 
como el arte de medir las probabilidades de los eventos tan precisa-
mente como sea posible, a fin de lograr que nuestras decisiones y ac-
ciones sean las mejores, las más satisfactorias, fáciles y razonables. 
(Landro & González, 2019, pág. 11)

A partir de estas consideraciones, se formalizará la famosa defi-
nición clásica de probabilidad que suele atribuírsele a Laplace (1812): 
«número de casos favorables dividido por el número de casos (igual-
mente) posibles».

Probabilidad Condicional

La probabilidad condicional, por ejemplo, en una tabla de doble en-
trada, se calcula mediante el cociente entre el valor observado de una 
celda y el valor observado de referencia que la contiene como una de 
sus partes.

Y se podrá interpretar que la relación de proporcionalidad obtenida 
con dicha operación, será significativa de la posibilidad de que se rei-
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tere la cantidad de casos con la combinación de atributos que definen 
la correspondiente celda, en el marco de la misma cantidad de casos 
observados en el grupo de referencia que les contiene como una de sus 
partes, siempre que se reiteren las condiciones en que se integraron y 
fueron observados.

Probabilidad Condicional Marginal Horizontal
Continuando con el ejemplo de una tabla de doble entrada, la pro-

babilidad condicional marginal horizontal se calcula mediante el co-
ciente entre el valor observado en una celda y el valor observado de 
referencia marginal de fila (total de fila) que la contiene como una de 
sus partes.

Probabilidad Condicional Marginal Vertical
De manera análoga al cálculo de la probabilidad condicional margi-

nal horizontal, la probabilidad condicional marginal vertical se calcula 
mediante el cociente entre el valor observado en una celda y el valor 
observado de referencia marginal de columna (total de columna) que 
la contiene como una de sus partes.

Probabilidad Condicional Total
Por último, la probabilidad condicional marginal total se calcula 

mediante el cociente entre el valor observado en una celda y el valor 
observado de referencia total de la tabla de doble entrada (total general 
de la tabla) que la contiene como una de sus partes.
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Ejercicios
En elaboración de indicadores de educación, se presenta la clasi-

ficación de indicadores propuesta por infoaces: contextos, insumo, 
proceso, resultado (o producto) y de impacto. Para ello se presentan 
una serie de indicadores elaborados por la Unidad de Sistemas de 
Información de la Enseñanza (usien).

Ejercicio 1

Considerando los tipos de indicadores discutidos, identifique para 
cada indicador si el mismo, a su juicio, puede ser considerado: de con-
texto, insumo, proceso, producto (o resultado).

INDICADOR DESCRIPCIÓN TIPO DE 
INDICADOR

Porcentaje de 
funcionarios 
docentes

Cociente entre la cantidad de funcionarios docentes de un 
determinado nivel de agregación institucional (Udelar, Área 
de conocimiento, Servicio, Oferta o Ciclo) y la cantidad de 
funcionarios contabilizados en dicho nivel de agregación 
institucional, en el año t.

Ascendencia 
educativa

Número de estudiantes, según el nivel educativo máximo 
alcanzado de padre o madre, pertenecientes a un 
determinado nivel de agregación institucional, por cada 
100 estudiantes pertenecientes a dicho nivel de agregación 
institucional, en el año t.

Tasa bruta de 
culminación

Número de estudiantes que obtuvieron la totalidad de los 
créditos necesarios para egresar de una o más ofertas 
de formación, en un determinado nivel de agregación 
institucional (Udelar, Área de conocimiento, Servicio, Oferta 
o Ciclo), en el año t, por cada estudiante inscripto D más 1 
años antes del año t.

Estudiantes 
efectivos

Total de estudiantes, en una o más ofertas de formación, 
en un determinado nivel de agregación institucional, que 
registran al menos una actividad académica de rendición de 
curso o examen (sin importar su aprobación/reprobación), 
en el año t.
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Ejercicio 2

En el marco de algunos de los ejes de actuación de la Comisión 
Sectorial de Enseñanza, la Unidad de Sistemas de Información de la 
Enseñanza (usien) tiene por objetivo contribuir y promover la creación 
de sistemas de información sobre los procesos de enseñanza. Para los 
cuales se realizan tareas de investigación educativa, construcción de in-
dicadores de enseñanza, asesoramiento y asistencia en la creación de 
sistemas de información y de indicadores de enseñanza, entre otras.

En el apartado anterior, se proponen una serie de indicadores con la 
finalidad de identificar su tipo funcional específico. Algunos de ellos ya 
han sido formalizados por la usien y se encuentran disponibles para su 
consulta en su sitio web (https://www.cse.udelar.edu.uy/fichas-usien/).

En este ejercicio se le pide al lector que ensaye la formalización 
del primero de ellos, «Porcentaje de funcionarios docentes», elabo-
rando una ficha técnica que incluya los siguientes elementos de for-
malización:

Campo Detalle
Nombre Nombre del indicador
Tipo Clasificación del indicador (contexto, insumo, proceso, resultado, impacto)

Código Identificador breve asignado al indicador (normalmente abreviatura del 
nombre).

Número Identificador alfanumérico asignado al indicador (normalmente abreviatura 
del tipo funcional y orden de creación).

Descripción Definición del indicador
Unidad de Análisis Institucional, regional, nacional, etc.
Fórmula de cálculo Fórmula de cálculo y descripción de sus componentes
Interpretación Ejemplo de lectura del indicador
Periodicidad Mensual, semestral, anual, etc.
Fuente de información Base o bases de datos requeridas (primarias o secundarias)
Información requerida Datos requeridos de la fuente de información

Nivel de desagregación En caso de que corresponda aclarar si el indicador es desagregado por 
atributos

Propósito Vínculo entre la definición del indicador y el objetivo de evaluación, 
monitoreo, investigación, transparencia, etc. que motivara su diseño.
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Ejercicio 3

Con base en los elementos de formalización que se presentan ad-
juntos a los siguientes indicadores, identifique el nivel en que se pro-
pone la medición en cada caso:

INDICADOR DESCRIPCIÓN FORMA DE CÁLCULO NIVEL DE 
MEDICIÓN

Índice de 
paridad de 
género

Número de estudiantes de sexo 
femenino, por cada estudiante de 
sexo masculino, en un determinado 
nivel de agregación institucional 
(Udelar, Área de conocimiento, 
Servicio, Oferta o Ciclo), en el año t.

Nivel educativo 
del hogar de 
procedencia

Nivel educativo del hogar de 
procedencia (neh), del estudiante o 
egresado, en el año t.

Estudiante 
efectivo

Estudiante que registra al menos 
una actividad académica de 
rendición de curso o examen 
(sin importar su aprobación/
reprobación), en el año t.

Estudiante 
efectivo 
primera 
generación de 
Universitario

Estudiante efectivo con nivel 
educativo del hogar de procedencia 
diferente de 7 (universitaria 
incompleta) o de 8 (universitaria 
completa o superior)
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Soluciones
Solución 1

A continuación, se presentan la solución a qué tipo de indicador:

INDICADOR DESCRIPCIÓN TIPO DE INDICADOR

Porcentaje de 
funcionarios 
docentes

Cociente entre la cantidad de funcionarios docentes 
de un determinado nivel de agregación institucional 
(Udelar, Área de conocimiento, Servicio, Oferta o 
Ciclo) y la cantidad de funcionarios contabilizados en 
dicho nivel de agregación institucional, en el año t.

Insumo

Ascendencia 
educativa

Número de estudiantes, según el nivel 
educativo máximo alcanzado de padre o madre, 
pertenecientes a un determinado nivel de 
agregación institucional, por cada 100 estudiantes 
pertenecientes a dicho nivel de agregación 
institucional, en el año t.

Contexto

Tasa bruta de 
culminación

Número de estudiantes que obtuvieron la totalidad 
de los créditos necesarios para egresar de una 
o más ofertas de formación, en un determinado 
nivel de agregación institucional (Udelar, Área de 
conocimiento, Servicio, Oferta o Ciclo), en el año t, 
por cada estudiante inscripto D más 1 años antes 
del año t.

Resultado

Estudiante 
efectivo

Total de estudiantes, en una o más ofertas de 
formación, en un determinado nivel de agregación 
institucional, que registran al menos una actividad 
académica de rendición de curso o examen (sin 
importar su aprobación/reprobación), en el año t.

Proceso

El indicador porcentaje de funcionarios docentes es de insumo. 
Los indicadores de insumo son aquellos que hacen referencia a los re-
cursos financieros y humanos con la que cuenta la institución. Esto 
permite conocer el porcentaje de funcionarios abocados a tareas de 
enseñanza, investigación y extensión.

Ascendencia educativa, es un indicador de contexto que refiere al 
capital cultural de origen de los estudiantes, los antecedentes sobre 
logros educativos muestran la importancia sobre este factor en los 
resultados educativos, por lo cual es un indicador que informa en el 
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contexto. Como se señaló en el capítulo, es un indicador que identi-
fica características del entorno en el cual se encuentra la institución 
de la educación.

La tasa bruta de culminación permite acercarnos a una medición 
sobre la eficiencia en el diseño e implementación de los planes de es-
tudio. Como se señaló en la definición, los indicadores que dan cuenta 
sobre acceso, participación o logro educativo. 

Estudiante efectivo es un indicador que cuantifica los estudiantes 
que registraron al menos una actividad académica en un año lectivo 
determinado. Este indicador se puede clasificar como un indicador 
que está asociado a los objetivos operativos de las organizaciones 
educativas y son aquello que refieren a características del entorno de 
aprendizaje y de los centros, que se definen a nivel del sistema o que se 
basan en datos agrupados recogidos en niveles inferiores.
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Solución 2

Campo Detalle
Nombre Porcentaje de docentes con dedicación total en la Udelar
Tipo Insumo
Código pdt

Número I.O1

Descripción Número de docentes del año t que tienen dedicación total en la Udelar, sobre 
la cantidad total de los docentes

Unidad de Análisis Según nivel de agregación institucional: Udelar, Área de conocimiento, 
Servicio, Oferta o Ciclo

Fórmula de cálculo *100
Dónde:
: Cantidad de docentes con Dedicación Total (dt).
: Cantidad total de docentes (D).

Interpretación

Un guarismo mayor a 50 % indica que la mayoría de los docentes 
pertenecientes a un determinado nivel de agregación institucional, tienen 
Dedicación Total.
Cuando el guarismo es similar o igual al 100 %, indica que la totalidad de los 
docentes pertenecientes a un determinado nivel de agregación institucional, 
tienen Dedicación Total.
Por el contrario, cuando el guarismo es igual o similar a 0 %, indica 
que ninguno de los docentes pertenecientes a un determinado nivel de 
agregación institucional, tienen Dedicación Total.

Periodicidad Anual
Fuente de 
información Censo docente

Información 
requerida

Cantidad de docentes y cantidad de docentes con Dedicación Total en el 
nivel de agregación institucional seleccionado.

Nivel de 
desagregación Por servicio, por sexo, por grado, por área de conocimiento.

Propósito

Cuantificar la proporción de docentes de alta dedicación de que dispone 
la institución, en un determinado nivel de agregación institucional, 
caracterizándola según la participación relativa de las mujeres, de los 
diferentes grados docentes, en las diferentes áreas de conocimiento de la 
Udelar.
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Solución 3

Indicador Descripción Nivel de medición

Índice de paridad de 
género

Número de estudiantes de sexo femenino, 
por cada estudiante de sexo masculino, en un 
determinado nivel de agregación institucional 
(Udelar, Área de conocimiento, Servicio, Oferta o 
Ciclo), en el año t.

De intervalo continuo

Nivel educativo del 
hogar de procedencia

Nivel educativo del hogar de procedencia (neh), del 
estudiante o egresado, en el año t. Ordinal

Estudiante efectivo
Estudiante que registra al menos una actividad 
académica de rendición de curso o examen (sin 
importar su aprobación/reprobación), en el año t.

Nominal

Estudiante efectivo 
primera generación de 
Universitario

Estudiante efectivo con nivel educativo del hogar 
de procedencia diferente de 7 (universitaria 
incompleta) o de 8 (universitaria completa o 
superior)

Nominal
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Capítulo VII 

Introducción a la elaboración de indicadores complejos
Como se pudo observar, los indicadores habitualmente vienen 

acompañados de otros indicadores: no se diseñan ni se calculan de 
manera aislada.

La complejidad en el indicador, resulta de procurar reflejar lo me-
jor posible la complejidad de la realidad bajo estudio. Y habitualmente 
ocurre que el objeto de interés no solo es complejo, puede llegar a ser 
extremadamente complejo.

Complejidad que se explica por el nivel de abstracción con que se con-
ceptualiza la realidad, pero también por ser multifactorial. La condición 
multidimensional del objeto, representa un obstáculo insalvable para 
que resulte posible representarlo mediante un indicador simple, es de-
cir, desde un único aspecto o faceta. Y la intangibilidad conlleva a la de-
tección de múltiples manifestaciones observables, las que se consideran 
indicadores visibles de la presencia de la dimensión conceptualizada.

Siguiendo a Cea D’Ancona (1996), como «cualquier operacionaliza-
ción de un concepto es difícil que cubra todas las dimensiones del con-
cepto, […] se recomienda efectuar una ‘operacionalización múltiple’. Por 
esta vía se puede alcanzar la validez de constructo, pero también abarcar 
las «diferentes dimensiones que este incluye» (págs. 119 y 138).

Se pueden señalar más de una estrategia para elaborar indicadores 
complejos. Una de las más habituales y difundidas por su uso cotidia-
no, son los índices y los números índice, pero también existen diseños 
cuya especificidad hace difícil agruparlos en un único tipo, pero que 
constituyen elaboraciones también muy utilizadas.

El tratamiento de los tipos de estructura sistémica que constituyen 
estrategias metodológicas específicas para dar cuenta de realidades 
complejas, es el contenido de este capítulo: la elaboración de indica-
dores complejos.
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Índices
Importa tratar en primer término a algunas de estas elaboracio-

nes especiales, en la medida en que representan modalidades que 
comparten una cierta lógica común. Es el caso de los índices y los 
números índice.

Ya se dijo que «un indicador puede definirse como una herramienta 
que muestra indicios o señales de una situación, actividad o resultado, que 
es difícil o imposible percibir de manera directa o inmediata» (ver p. 77).

En la literatura especializada (Lazarsfeld, 1973; Blalock, 1986; 
Baranger, 1992; Cea D’Ancona, 1996; etc.) el concepto de índice se ha 
definido como el resultado simplificador de una operación entre dos 
o más números.

La verdad es que, como término, admite una importante variedad 
de significados. Y, en este sentido, es necesario reconocer que lograr 
una definición técnica específica, supone un desafío superior.

Para la Real Academia Española, la expresión índice puede hacer 
referencia a una lista ordenada de los capítulos, artículos o materias 
en un libro u otra publicación, también a cada una de las manecillas 
de un reloj e incluso, entre otras acepciones, a uno de los dedos de la 
mano. Pero, reconociendo en el término una cierta esencia común, en-
tre todas las aplicaciones de la expresión, en este contexto interesarán 
particularmente rescatar dos: un índice es un indicio o señal de algo, 
pero también es un valor numérico, cuando este expresa una relación 
entre dos o más cantidades. De manera que un índice es, a la vez, el 
resultado operacional y la estrategia de representación diseñada por el 
investigador, y en este sentido, aún carece de especificidad en relación 
con otros términos, como por ejemplo el de indicador.

Es cierto que estas acepciones, además de adecuarse al uso que se le 
pretende dar en este manual a la expresión índice, permiten conectar 
adecuadamente a ambos conceptos: un índice es entonces la expre-
sión numérica resultante de sintetizar matemáticamente las medidas 
proporcionadas por dos o más indicadores o, también, el instrumento 
que ha sido diseñado para concretar dicha síntesis.

Sin embargo, cuando se propone encontrar explicitud y pureza, un 
índice es sin duda un indicador, pero nos interesará particularmente 
que pueda afirmarse que no todo indicador merece ser denominado 
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índice. Hecho que nos mueve a incorporar un elemento más a la defi-
nición. Un elemento que le dé al término especificidad metodológica.

Como se vio, la definición por la cual un índice es un número 
que resulta de una operación formalizada entre dos o más núme-
ros, permite designar bajo dicho término a toda operación entre 
números. Por este camino, toda, o casi toda operación matemática, 
resultaría técnicamente un índice, y las razones, las proporciones, 
los porcentajes y las tasas, desde esta perspectiva, constituirían indi-
ferenciadamente índices. Se reconoce aquí, que esto no ha sido hasta 
el momento obstáculo alguno para su comprensión en la literatura 
precedente. Pero es uno de los propósitos en este manual, avanzar 
en definiciones que permitan distinguir con mayor precisión entre 
diferentes instrumentos.

Más allá de compartir en términos generales dicha definición y, 
por lo tanto, aceptar como eje conceptual el hilo común existente en-
tre los términos de indicador e índice, se propone, para complemen-
tar el concepto, que un índice debe tener la capacidad de señalar o 
indicar algo en el marco de un determinado sistema de jerarquías o 
pertinencias que, además de diferenciar al objeto del entorno en que 
se ubica, permita clasificar su complejidad multidimensional en un 
ordenamiento unidimensional.

En palabras de Lazarsfeld (1973), «después de descomponer el ren-
dimiento de un equipo de obreros o la inteligencia infantil en seis di-
mensiones, por ejemplo, y una vez elegidos diez indicadores para cada 
dimensión, debemos construir una medida única a partir de tales in-
formaciones elementales» (pág. 40).

Por lo tanto, el medio por el cual la multidimensionalidad se ordena, 
simplifica y transforma en una única dimensión clasificatoria, es tam-
bién el elemento que permite diferenciar un tipo de índice de otro.

Dicho procedimiento, que es en sí una estrategia de medición, con-
duce a la determinación de límites en las propiedades matemáticas de 
los resultados que se obtengan. En este sentido puede ser pertinente 
diferenciar estos instrumentos con base en los procedimientos que 
habilitan a clasificar y a ordenar las unidades de análisis.
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Figura 15. Tipología de índices

Fuente: Elaboración propia.

En este sentido, la clasificación más elemental que puede realizarse 
para diferenciar entre los diferentes procedimientos es la siguiente:

a. Índice casuístico (o taxonomías): especifica la realidad empírica 
que se debe analizar y, a la vez, indica cómo se puede describir 
esta unidad (Namakforoosh, 2000, pág. 52).

b. Índice sintético (o complejo): medida capaz de integrar los di-
ferentes valores obtenidos en los diferentes indicadores, en una 
única medida; la cual puede resultar de un proceso de cálculo 
simple (directo: cada indicador aporta valor de manera «natu-
ral») o de un proceso de cálculo ponderado (permitiendo que 
algunos indicadores adquieran un peso relativo mayor).

Índice casuístico (o taxonómico)

Una taxonomía es un instrumento que permite la clasificación de 
los elementos en función de una cierta jerarquía de atributos; un tipo 
específico de sistema de organización del conocimiento. Y es justa-
mente lo que hace un índice casuístico: ordena entidades o eventos 
(unidades de análisis) con base en una estructura de categorías y sub-
categorías que reflejan atributos comunes y diferentes, y lo hace con 
base en relaciones de correspondencias conceptualmente predefini-
das entre dichos atributos.

Según la Real Academia Española, la Taxonomía, como ciencia, se 
ocupa de los principios, métodos y fines de la clasificación; y algo ta-
xonómico/ca, es algo perteneciente o relativo a la taxonomía (Real 
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Academia Española, 2014). Tiene su origen en las ciencias biológicas, 
en que adopta su estructura original, la de clases de familias de orga-
nismos, conocidos como taxones.57 En educación, a partir de los aportes 
de Benjamín Bloom, se aplica a definir un instrumento concebido para 
ordenar y diseñar los objetivos de aprendizaje y para evaluar el nivel de 
conocimiento adquirido por un estudiante, con base en una jerarquiza-
ción de los procesos cognitivos propios de los diferentes niveles.

En el marco de este manual, se llamará índice casuístico, a un in-
dicador que ha sido diseñado para clasificar entidades o eventos, en 
función de la concordancia simultánea de dos o más atributos catego-
riales (nominales u ordinales).

En este sentido, la ubicación de cada caso estará definida por una 
combinación específica de dos o más atributos, resultante de la articu-
lación conceptual entre los indicadores implicados.

Dicha articulación establece conceptualmente, como se dijo, un es-
pacio virtual de localización de las entidades o de los eventos estudia-
dos tal, que serán entendidos como analíticamente iguales a partir de 
ellos. A la estrategia de configuración de estos espacios conceptuales, 
se le conoce como propiedad espacio y Carlos Borsotti (2007) lo presenta 
de la siguiente manera:

Una variable define un espacio de una sola dimensión y, por lo tan-
to, puede ser representada por una línea, aunque esto no es del todo 
cierto cuando se analizan las variables según su nivel de medición. […]
Un sistema de dos variables define un espacio de dos dimensiones y, 
por tanto, puede representarse por un plano. Si las variables son inter-
vales o de razones, el plano resultante puede considerarse como un pla-
no continuo, con todas sus propiedades estadístico-matemáticas. […]
Pero si las variables son nominales u ordinales, el plano resultante ya 
no es continuo, sino un conjunto ordenado de celdas que representa 
una combinación de los valores de las dos variables. (pág. 239 a 242)

En los textos clásicos de metodología, ya se hablaba de la necesidad 
de situar a las unidades de análisis en un espacio conceptual de coor-
denadas, al cual también se le llamó espacio de atributos:

57 Los 7 Taxones propuestos por el biólogo Carlos Linneo (1707 – 1778): Reino, Phylum, 
Clase, Orden, Familia, Género y Especies (Martínez, Aurora, 2021).
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Además de la situación en el espacio físico, un sistema de coordena-
das nos permite representar otro tipo de propiedades. Podemos, por 
ejemplo, caracterizar a un individuo por la puntuación obtenida en un 
examen de matemáticas y en un examen de gramática, utilizando el 
mismo método que en el caso de la longitud y la latitud. Ambas puntua-
ciones sitúan al individuo en un ‘espacio de atributos’ definido por dos 
dimensiones: nivel matemático y nivel gramatical. Para representar 
gráficamente este espacio, basta señalar en uno de los ejes la nota ob-
tenida en gramática, y en el otro la nota obtenida en matemáticas. […]
Es evidente que un espacio de atributos formado por dos caracterís-
ticas cualitativas no puede ser representado en un plano continuo, 
siendo necesario recurrir a un conjunto de células o casillas, cada una 
de las cuales corresponde a una combinación de valores definidos en 
ambas propiedades. (Barton, 1973, pág. 195)

Si contamos con un conjunto de elementos o de eventos que com-
parten posiciones específicas en el recorrido bidimensional que concep-
tualizan dos variables categóricas ordinales, y nos interesa clasificarlos 
a partir de una única propiedad combinada, las correspondencias de los 
diferentes niveles del Indicador A y del Indicador B, por ejemplo, Bajo, 
Medio y Alto, nos proponen nueve combinaciones posibles («espacios de 
propiedad»), a partir de sus correspondencias recíprocas. De manera 
que, con base en dichas combinaciones se podría proceder a elaborar 
un Índice casuístico A:B, cuyas categorías simplemente reprodujeran 
dichos espacios de propiedades combinadas.

Examinemos a continuación con base en un ejemplo, cómo la ela-
boración de un índice casuístico tiene sustento en estos conceptos.

Se trata de un instrumento a partir del cual, se podría tratar como 
analíticamente iguales a quienes registraron nivel bajo en ambos indi-
cadores. Considerando así a todos los elementos o eventos correspon-
dientes como igualmente «Bajo-bajo».

También podríamos tratar como analíticamente diferentes a los 
elementos, o a los eventos, que resultaron tener un nivel ‘Bajo’ en el 
Indicador A y Medio en el Indicador B, al compararlos con aquellos que 
resultaron con un nivel Medio en el Indicador A y Bajo en el Indicador 
B, por corresponder los primeros a la categoría «Bajo-medio» y los se-
gundos a la categoría «Medio-bajo», del Índice casuístico A:B.
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Figura 16. Ejemplo de estructuración de un índice casuístico

Fuente: Elaboración propia.

Profundizando el ejemplo, si el Indicador A reflejara el nivel cultu-
ral de nuestros entrevistados y el Indicador B, su nivel salarial, podría-
mos fácilmente comprender que en muchos sentidos pueda resultar 
pertinente tratar analíticamente como diferentes a quienes tienen 
bajo nivel cultural, pero alto nivel adquisitivo, de aquellos que, tenien-
do bajo nivel adquisitivo, tienen alto nivel cultural.

Sumatorio simple

Cuando los atributos son mensurables, o cuando los atributos no 
mensurables pueden traducirse a escalas numéricas (operación que 
siempre requiere de un balance teórico conceptual importante), la 
reducción de la complejidad o la integración de las diferentes mani-
festaciones del fenómeno inobservable, pueden resolverse mediante 
operaciones matemáticas.

No es preciso detenerse en las ventajas inherentes a este tipo de 
diseños. La sola oportunidad de escalar y operar con niveles superiores 
de medición, es elocuente en dicho sentido.

Entre los procedimientos más asequibles de este tipo, se encuentran 
los índices sumatorios simples. Aunque claro, puede procederse, con los 
límites que el nivel de medición menor de las variables a integrar lo es-
tablezca, mediante cualquier tipo de operación aritmética.

Es importante detenernos un instante en una de las referencias he-
chas al pasar en las afirmaciones anteriores: el nivel de medición más 
bajo es el que determina las operaciones que pueden hacerse.
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Debe tenerse presente que el nivel de medición resultante de la com-
binación de dos o más variables, siempre es el nivel de medición 
adecuado a la variable de más bajo nivel de medición. Es decir, si se 
combinan una variable nominal con una ordinal y una de razones o 
proporciones, las operaciones estadístico-matemáticas permitidas no 
pueden ser otras que las permitidas para el nivel de medición nominal. 
(Borsotti, 1979, pág. 239)

Retomando el ejemplo anterior, si fuera pertinente sustituir los 
atributos ‘Bajo’, ‘Medio’ y ‘Alto’, por ejemplo, por los valores numéricos 
‘1’, ‘2’ y ‘3’, respectivamente, una réplica en el proceso de simplificación 
dimensional tendría como resultado una clasificación también única, 
pero ahora con base en cinco categorías en vez de nueve, como resul-
tara a partir del ejercicio anterior.

Figura 17. Ejemplo de estructuración de un índice Sumatorio simple

Fuente: Elaboración propia.

Claro que dicha operación deberá valorar la pertinencia de consi-
derar analíticamente iguales, siguiendo con el ejemplo anterior, a quie-
nes tienen bajo nivel cultural y alto nivel adquisitivo, y a aquellos que, 
teniendo bajo nivel adquisitivo, tienen alto nivel cultural (‘Bajo-medio’ 
y ‘Medio-bajo’, respectivamente).

Como se dijo, este tipo de operaciones siempre requieren de un im-
portante balance teórico conceptual.

Sumatorio ponderado

A su vez, la realidad social, además de revestir diferentes grados de 
complejidad en los términos en que se manejaron con anterioridad, es 
decir, por multiplicidad de dimensiones o por multiplicidad de mani-
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festaciones, normalmente adolece de la ausencia de linealidad, es decir 
de presentaciones que permitan asumir participaciones equitativas y 
constantes de los diferentes factores involucrados o, desde la segunda 
perspectiva manejada, con manifestaciones equivalentes.

Muy habitualmente es necesario reconocer, ya sea por la escala y el 
rango de la variación de las categorías medidas (diferencias de medi-
ción), como por el efecto diferencial ante la variación en una unidad 
de cada observable, diferentes grados de incidencia sobre el fenómeno 
general que nos interesa (diferencias de efecto causal). Efectos que no 
pueden integrarse en la ecuación de manera lineal, a cada uno de los 
indicadores escogidos.

Cuando esta es la situación, se procede mediante la inclusión de 
factores de ponderación diferentes, para cada indicador incluido en la 
operación aritmética diseñada.

El procedimiento más sencillo es el de la confección de un Índice 
sumatorio ponderado: la ubicación de cada caso resulta definida por 
la suma ponderada de los valores obtenidos en cada indicador. Pero, 
como ya se señaló, es posible hacer lo propio con base en cualquier tipo 
de operación aritmética que se entienda pertinente.

El procedimiento nuevamente disminuye la cantidad de categorías 
resultante en la clasificación final, es decir en la nueva variable «Índice 
sumatorio ponderado A:B». Permite volver a diferenciar a aquellos que 
fueran en el índice casuístico inicial ‘Bajo-medio’, de aquellos que fue-
ran ‘Medio-bajo’, pero propone tratar como analíticamente iguales, por 
ejemplo, a quienes fueran en origen ‘Alto-bajo’ y ‘Bajo-medio’.

Y, obviamente, a los cuidados teórico-conceptuales anteriores, aho-
ra se suma una nueva dimensión: la pertinencia de la diferencia de 
distancia ingresada por la ponderación a cada categoría.
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Figura 18. Ejemplo de estructuración de un índice Sumatorio ponderado

Fuente: Elaboración propia.

 
Veamos, por ejemplo, la manera en que ha sido diseñado el Índice de 
Equidad de Género (ieg), calculado y publicado anualmente por el 
Instituto del Tercer Mundo58. Se trata de un índice que se estima como 
un promedio simple entre los valores alcanzados por sus tres compo-
nentes estructurales. Estos componentes se calculan por separado y 
son, a su vez, índices sumatorios complejos promediales. Cada uno ex-
presa una dimensión diferente de la brecha existente en dicho país, en-
tre mujeres y hombres: la brecha en empoderamiento, la brecha de acti-
vidad económica y la brecha en educación (Social Watch, 2021).

58 “ITeM es la sede institucional o secretariado de diversas iniciativas internaciona-
les de la sociedad civil, tales como Social Watch, Global Policy Watch, el servicio 
informativo latinoamericano de la Red del Tercer Mundo, y la Coalición Global 
por los Pisos de Protección Social. […] Desde 1995, cuando comenzó a hospedar 
el secretariado de Social Watch, ITeM se dedicada a la promoción de redes de or-
ganizaciones ciudadanas a nivel internacional, en defensa del medio ambiente, 
promoviendo políticas propicias al desarrollo social o capacitando grupos y gente 
con necesidades especiales” (Instituto del Tercer Mundo, 2021).

Figura 20.- Evolución media anual del salario real docente, en-
tre 2000 y 2013 (Año base: 2000)

Adaptado de: Anuario Estadístico de Educación 2014 (MEC, D.E., 2014).
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Figura 18. Ejemplo de estructuración de un índice Sumatorio ponderado

Fuente: Elaboración propia.

 
Veamos, por ejemplo, la manera en que ha sido diseñado el Índice de 
Equidad de Género (ieg), calculado y publicado anualmente por el 
Instituto del Tercer Mundo58. Se trata de un índice que se estima como 
un promedio simple entre los valores alcanzados por sus tres compo-
nentes estructurales. Estos componentes se calculan por separado y 
son, a su vez, índices sumatorios complejos promediales. Cada uno ex-
presa una dimensión diferente de la brecha existente en dicho país, en-
tre mujeres y hombres: la brecha en empoderamiento, la brecha de acti-
vidad económica y la brecha en educación (Social Watch, 2021).

58 “ITeM es la sede institucional o secretariado de diversas iniciativas internaciona-
les de la sociedad civil, tales como Social Watch, Global Policy Watch, el servicio 
informativo latinoamericano de la Red del Tercer Mundo, y la Coalición Global 
por los Pisos de Protección Social. […] Desde 1995, cuando comenzó a hospedar 
el secretariado de Social Watch, ITeM se dedicada a la promoción de redes de or-
ganizaciones ciudadanas a nivel internacional, en defensa del medio ambiente, 
promoviendo políticas propicias al desarrollo social o capacitando grupos y gente 
con necesidades especiales” (Instituto del Tercer Mundo, 2021).

Figura 20.- Evolución media anual del salario real docente, en-
tre 2000 y 2013 (Año base: 2000)

Adaptado de: Anuario Estadístico de Educación 2014 (MEC, D.E., 2014).

Figura 19. Diagrama conceptual de la estructura del ieg

Fuente: Elaboración propia.

Se trata, en esencia, de un promedio de los valores obtenidos por 
los tres índices señalados los cuales se calculan también como prome-
dios, pero de razones de participación por sexo. Esta formalización se 
puede expresar sintéticamente de la siguiente manera:

Como decíamos, cada una de estas brechas, es en sí un índice. 
Tomando como ejemplo la Brecha en educación (BrEdu)59, estamos ante 
un índice compuesto por indicadores de participación femenina en la 
población calculados mediante procedimientos que permiten ajustar 
en alza el peso relativo de la participación femenina, lo que lo convier-
te en un índice ponderado.

59 El que además de ser un índice, es un instrumento cuyos componentes, han sido 
ajustados con base en referencias contextuales que permiten una adecuada y ro-
busta comparación.
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Número índice

De manera análoga a las transformaciones ya estudiadas en el di-
seño de los indicadores para volverlos comparables transversal y lon-
gitudinalmente, es decir, para poder comparar situaciones diferentes 
o para poder evaluar su evolución temporal, se pude proceder a la rela-
tivización de los índices.

El caso más habitual de un diseño estandarizado en este sentido 
para un índice, lo constituyen los números índice.

Recuperando la definición de Sánchez, Gálvez y Tejera (2020), el 
marco de este manual se entenderá por número índice una «medida es-
tadística que nos permite valorar la variación relativa de una magnitud 
simple o compleja a lo largo del tiempo o del espacio» (pág. 13).

Cuando se aplica a una medición en el tiempo, requiere de la de-
terminación de un período inicial o línea base (punto de origen en la 
ordenada).

El objetivo es la comparación de cada valor observado, posterior 
o anterior, en relación con un valor base en el tiempo. Se trata de un 
instrumento diseñado para medir y determinar la variación relativa 
observada.

El procedimiento de cálculo es muy sencillo: siendo pi un valor cual-
quiera observado en un determinado momento en el tiempo (por ejem-
plo, un año determinado: ti), se establecerá su valor como proporción 
sobre otro valor observado, pero ahora correspondiente al momento en 
el tiempo que ha sido definido como línea base (t0), multiplicado por un 
valor base definido como origen para la comparación (por ejemplo 100; 
en cuyo caso la variación se podrá leer como porcentaje de variación).

Y su fórmula de cálculo se podría representar de la siguiente manera:

 

Le proponemos al lector revisar el siguiente ejemplo de Número 
índice y acompañarnos en una breve lectura interpretativa de la infor-
mación que presenta.
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La Figura 20 representa una forma de comunicar gráficamente un 
indicador que ha sido calculado y publicado periódicamente durante 
muchos años por el Ministerio de Educación y Cultura de Uruguay, en 
su Anuario Estadístico de Educación. Se trata de la Evolución Media 
del Salario Real Docente de anep y presenta la variación interanual del 
salario nominal medio con partida de alimentación, presentado como 
un número índice con base 100 en el año 2000.

Figura 20. Evolución media anual del salario real docente, entre 2000 y 2013 (Año base: 2000)

Adaptado de: Anuario Estadístico de Educación 2014 (mec, d.e., 2014).

El lector intuirá fácilmente las virtudes comunicacionales e inter-
pretativas de este tipo de instrumentos, a partir de acompañar la si-
guiente lectura del ejemplo anterior.

Según la información publicada, luego de una reducción de 20 
puntos porcentuales del valor del salario real ocurrida entre 2000 y 
2003 (102-82=20), el salario real medio se ubica en dicho año, -18 pun-
tos porcentuales por debajo de su valor base (100-82=18). Al examinar 
el resto de la serie presentada, se observa que, a partir de 2004 el sala-
rio real se recupera año a año, superando en 2008 en 11 puntos su valor 
base (111-100=11) y llegando a completar en el período considerado un 
32 % de saldo positivo y un 50 % en relación al 2003 (132-100=32 y 132-
82=50, respectivamente).
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Con base en un instrumento análogo, se incluye a continuación la 
estimación de la variación anual del Gasto total de la anep por alumno 
a valores constantes de 2019, entre 1985 y 2019.

Figura 21. Variación anual del Gasto total de la anep por alumno, a Valores constantes de 2019,  
entre 1985 y 2019 (Año base 2004)

Fuente: Elaboración propia con base en Anuario Estadístico de Educación 2014 (mec, d.e., 2014) y 
Panorama del Gasto Público en la Educación 2021 (mec, d.e., 2023).

A partir de este segundo ejemplo, se observan con claridad las va-
riaciones registradas por el gasto total anual de la anep por alumno, 
en diferentes períodos de la historia institucional del país. Este ins-
trumento permite por ejemplo establecer la siguiente comparación: la 
anep incrementó en un 207 % el gasto por alumno, en el período post 
dictatorial entre 1985 y 2019; pero este incremento fue del 45,9 % entre 
1985 y 2005 y del 161,1 % entre este último año y 2019.

Número índice ponderado

Cuando el objetivo al diseñar un indicador, no se satisface con 
obtener medidas comparables transversal y longitudinalmente. 
Cuando la comparación de estas situaciones y, fundamentalmen-
te, la evaluación de su evolución temporal, requieren de acciones de 
ajuste estructural tendientes a equilibrar el peso relativo con que los 
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diferentes componentes afectan al indicador en cada momento en la 
línea de tiempo, se implementan en él estrategias de ponderación: 
es decir, se pueden asignar diferentes pesos (ponderaciones) a cada 
componente o magnitud.

A fin de que la medida estadística nos permita valorar la variación 
relativa de la magnitud conforme varía el tiempo o el espacio, se repli-
can las influencias referidas, es decir las ponderaciones, en los corres-
pondientes componentes del denominador.

De manera que su fórmula de cálculo, simple e inicial, por ejemplo, 
mediante una tasa incremental interanual o mediante una media arit-
mética, podría expresarse de la siguiente manera:

Otros indicadores complejos de uso habitual
Tasas neta, bruta y ajustada

Cuando se hace referencia a tasa netas o brutas se puede estar 
haciendo referencia a ámbitos de aplicación técnica de recursos muy 
diferentes.

Se puede por ejemplo tratar de un análisis financiero o de un análisis 
educativo. Si bien las formas de cálculo de las tasas y sus usos, resultan 
de gran importancia en el ámbito financiero, en este manual nos limita-
remos a tratar su aplicación al análisis de naturaleza educativa.

Habiendo realizado las aclaraciones anteriores, es igualmente 
pertinente señalar que, en todos los casos, estos instrumentos com-
parten un sentido estratégico esencial: permitir la comparación en-
tre situaciones y contextos, mediante un procedimiento de estanda-
rización de la medida.

En educación esta necesidad de estandarización atiende el propó-
sito de poder comparar situaciones en las cuales la cantidad de indivi-
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duos involucrados puede resultar muy diferente, pero también, en que 
el cumplimiento de ciertas funciones consideradas fundamentales, 
enfrentan diferencias estructurales de consideración.

En el primer sentido, el desafío, como ocurre con otro tipo de me-
didas de estandarización, permite la comparación entre niveles edu-
cativos, instituciones que los regulan y administran o territorios de 
naturaleza geográfica, demográfica o política, que pueden llegar a 
resultar muy diferentes (barrios, localidades, países, regiones, conti-
nentes, etc.).

En el segundo de los sentidos señalados, permiten atender situa-
ciones en que resulte necesario comparar necesidades de cobertura, 
disponibilidad o accesibilidad, pero también de demanda potencial 
o factibilidad.

En ambos sentidos, se trata de medidas de aproximación que cons-
tituyen elementos de juicio al momento de valorar, por ejemplo, la co-
bertura, elegibilidad, captación o permanencia.

Estas medidas pueden aplicarse a diferentes estados o situaciones 
educativas (ingreso, matrícula, escolaridad, egreso, etc.) y tienen en 
común que lo hacen poniendo en relación dos descriptores de un mis-
mo tipo de unidad de análisis: personas.

Lo que diferencia a estos descriptores, retomando la condición de 
tasa que caracteriza a estos instrumentos, es la puesta en relación de 
un flujo y un stock en un determinado período (normalmente un año 
lectivo60).

Clásicamente, aunque se observan diferentes formas de denomi-
narlas, se pueden diferencias tres tipos de tasas de cobertura/ele-
gibilidad: tasa bruta, tasa neta y tasa neta ajustada (o simplemente 
tasa ajustada).

60 Los años lectivos no tienen por qué coincidir con los años calendario, ni en el mo-
mento en que inician y finalizan, ni en su extensión temporal (los años lectivos pue-
den abarcar períodos superiores a los 365 días). Esto es así dado que lo que los define 
no es el tiempo en sí mismo, si no los momentos de inicio y finalización, que resul-
tan significativos en términos de la conclusión exitosa o no de un ciclo formativo 
anual (el cual suele depender de las fechas de inscripción a los cursos y de las fechas 
en que se hacen efectivos los períodos y/o las oportunidades que se les brindan a los 
individuos para superar las diferentes pruebas de evaluación finales).
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Una primera diferenciación entre estos tres instrumentos, puede 
simplificarse de la siguiente manera: las tasas brutas incluyen en el 
numerador cohortes etarias diferentes al denominador; las tasas netas 
incluyen estudiantes fuera del nivel (extra edad); y, las tasas ajustadas, 
solo incluyen estudiantes con las edades definidas en el nivel o en ni-
veles superiores.

Por ejemplo, la División de Investigación y Estadística, de la 
Dirección Nacional de Educación del Ministerio de Educación y 
Cultura de Uruguay, introduce, en oportunidad de aproximar sus ins-
trumentos a la metodología de Naciones Unidas lo siguiente:

La utilidad analítica de la tasa bruta se observa al incorporarla a un sis-
tema de indicadores, integrando una lectura relacional. Si observamos 
una tasa neta de educación primaria cercana al 100 % podemos afir-
mar que todos los niños entre 6 y 12 años participan del sistema edu-
cativo. Si, además, obtenemos tasas brutas también cercanas al 100 % 
puede establecerse que dicha cobertura se produce con bajos niveles 
de rezago educativo. En caso de que la tasa bruta supere el 100 % puede 
referir al registro de ciertos niveles de rezago generados por el sistema 
o, por el contrario, puede señalar la presencia de políticas de alfabe-
tización y educación de adultos. De este modo, la lectura relacional 
atiende principalmente a la identificación de correlación o variación 
conjunta. (mec, 2019, pág. 20)

De manera que el cálculo de las tasas netas y brutas de matricula-
ción consisten en establecer una relación de proporcionalidad entre 
dos componentes básicos: la cantidad de estudiantes y el volumen po-
blacional de referencia. Por lo tanto, requieren dos componentes de 
información, la cantidad de estudiantes y los valores poblacionales, 
que normalmente provienen de fuentes diferentes.

Naturalmente que la estructura del sistema educativo en cada país 
o región, determinará la pertinencia de fijar tramos etarios diferentes 
y específicos. Para el caso de Uruguay, la Ley General de Educación 
18.437 (2008) es uno de los principales parámetros para la fijación de 
las referencias de edades teóricas en educación utilizadas para la esti-
mación de las diferentes tasas: 0-2 años para Educación en la prime-
ra infancia; 3-5 años para Educación inicial; 6-11 años para Educación 
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Primaria; 12-17 años para Educación media (Básica: 12-14 años y 
Superior: 15-17 años); 15-17 años para Formación profesional; y, 18-29 
años para Educación terciaria y universitaria.

Por otra parte, en Uruguay y en muchos otros países, la principal 
fuente de información para la determinación del valor poblacional a 
incluir en las correspondientes ecuaciones de cálculo de estos indica-
dores, son los institutos nacionales de estadística (los ine).

Sin embargo, el ine, por lo menos para el caso de Uruguay, no publi-
ca valores poblacionales estimados para los tramos etarios señalados. 
Tampoco estimaciones sobre grupos poblacionales por edades simples, 
sexo y territorio, que permitan su cálculo desagregado por estos factores.

De manera que, en muchos casos, para el cálculo de estas tasas, po-
drá resultar necesario definir procedimientos de estimación aplicables 
sobre las propias estimaciones poblacionales publicadas por las fuentes 
utilizadas. Para el caso, por el ine de Uruguay. El lector comprenderá 
que, cualquier diferencia en la cadena de procedimientos decididos, 
arrojará valores diferentes, aun partiendo de las mismas fuentes61.

A continuación, se examinarán algunos ejemplos de cálculo, para 
cada uno de los tres tipos de tasas señaladas.

Tasa bruta de escolarización (tbe)
La Tbe se corresponde con el número total de alumnos o estu-

diantes de cualquier edad que asisten a un determinado nivel de 
enseñanza o nivel de agregación institucional, expresado como un 
porcentaje de la población en edad oficial de cursar ese nivel de en-
señanza (iipe, 2021).

Como la afijación de los términos puestos en relación difieren en 
las edades que definen los límites poblacionales de cada grupo, es de-
cir, la totalidad de los estudiantes en relación a una parte de la pobla-
ción, la Tbe puede llegar a ser superior al 100 %, debido a la existencia 
de estudiantes con ingreso tardío al nivel, rezago educativo o años de 
recruzado de uno o más grados en el nivel.

61 Se recomienda la exploración, a manera de ejemplo, de la cadena de decisiones y 
procedimientos esgrimidos por la usien, de la cse de la Udelar, publicados en sus pro-
tocolos de procesamiento y fichas técnicas de las tasas que habitualmente calculan 
y disponibles en: https://www.cse.udelar.edu.uy/usien/ (referencia del 10.03.2022).
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Por ejemplo, la usien define la Tbe como el número de estudiantes 
efectivos de una oferta u ofertas de formación de la Udelar, cada 100 
personas residentes en el territorio, según tramo de edad seleccionado 
(Edi→Edn) en el año t (usien, 2022).Y se trata de un instrumento que ha 
sido concebido para ser aplicado a poblaciones de diferentes edades.

Por su parte, la División de Investigación y Estadísticas, de la 
Dirección Nacional de Educación del Ministerio de Educación y Cultura, 
ha preferido limitar la aplicación del indicadora un grupo etario especí-
fico, definiendo la Tasa bruta de asistencia en educación terciaria, como:

La matrícula total en educación terciaria, independiente de su edad, 
expresada como el porcentaje de población en el grupo quinquenal de 
edad inmediatamente mayor a la educación media superior, que se 
corresponde con las edades comprendidas entre los 18 y los 22 años. 
(Gómez, 2018, pág. 50).

Esto es así porque se trata de una definición operacional diseñada 
para su comparabilidad internacional y, consiguientemente, toma las 
convenciones correspondientes acordadas internacionalmente adop-
tadas por unesco.

Tasa neta de escolarización (tne)
La Tne habitualmente calculada en nuestro país, se corresponde 

con la Tasa neta ajustada de escolarización (Tnae) de unesco: número 
de alumnos escolarizados del grupo en edad oficial de cursar un deter-
minado nivel de enseñanza, expresado en porcentaje de la población 
de ese grupo de edad (iipe, 2021).

Esto es así porque a nivel nacional se ha preferido reservar la ex-
presión ajustada para definir aquellas operaciones estadísticas que, 
como enseguida se verá, incluyen a los estudiantes que, teniendo 
edades consideradas teóricamente de asistencia, se encuentran efec-
tivamente cursando el nivel correspondiente o están adelantados 
asistiendo a niveles superiores.

Por lo tanto, la Tne contabiliza en el numerador a los jóvenes se-
gún sus edades, pero sin filtrar por el nivel o grado de asistencia. De 
manera que incluye a estudiantes rezagados y que, por lo tanto, son 
de extra edad.
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Tasa neta ajustada de escolarización (tnae)
En un esfuerzo por establecer relaciones más precisas, es decir por 

edad y nivel a la vez, la Tnae expresa el número de alumnos escolariza-
dos del grupo en edad oficial de cursar un determinado nivel de ense-
ñanza, que efectivamente asiste en ese nivel o en niveles superiores, 
como porcentaje de la población de ese grupo de edad.

A diferencia de la Tne, el indicador no contabiliza a aquellos estu-
diantes que, teniendo edades comprendidas teóricamente, se han re-
zagado y asisten a niveles o grados inferiores al previsto.

A manera de ejemplo de estas distinciones, puede resultar de inte-
rés la precisión que al respecto realiza la División de Investigación y 
Estadística del mec, al diferenciar entre Tasa neta de asistencia y Tasa 
neta de asistencia ajustada (Gómez, 2018):

Las tasas netas de asistencia a algún centro educativo resultan de con-
siderar el peso relativo expresado en porcentaje de una cohorte de per-
sonas que asisten al sistema educativo (por ejemplo: 6-11; 12 a 14; 15 a 
17), sobre el total de personas en esa cohorte etaria en la población.
Las tasas netas de asistencia ajustadas resultan de considerar el peso 
relativo expresado en porcentaje de una cohorte de personas que asis-
ten al nivel educativo que teóricamente les corresponde o a un nivel 
educativo más avanzado sobre el total. (pág. 25)

Los indicadores y la investigación educativa
Como ya se ha señalado, la investigación educativa, cuando se nu-

tre de indicadores de enseñanza y de educación, lo hace bajo paráme-
tros de definición de su objeto de estudio que determinan el tipo y el 
alcance de la validez de la información que proporcionan.

Siguiendo a Stufflebeam (1993), cuando propone el listado de pasos 
y consideraciones que deben integrar todo «diseño evaluativo solven-
te», entre los aspectos que menciona con vistas al análisis de la tarea, 
señala que deben definirse el objeto, el propósito y el tipo de la evalua-
ción, estableciendo los principios que deben observarse. Y que, para la 
obtención de la información, es necesario el establecimiento de «pre-
suposiciones de trabajo que sirvan de guía para la valoración, el análi-
sis y la interpretación» (pág. 206).
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Estos parámetros, que dependen de innumerables factores, pero 
también de la perspectiva del evaluador y de las necesidades del clien-
te, son de naturalezas diferentes y, por lo tanto, presentan un abanico 
muy importante de factores y características también distintas que 
deben tenerse en cuenta.

No corresponde aquí profundizar en su estudio exhaustivo. De ma-
nera que, a modo de ejemplo, nos limitaremos a señalar algunos aspec-
tos relativos a dos de las dimensiones que consideramos más importan-
tes: la naturaleza funcional del objeto que persiguen y las exigencias de 
validez externa que de ellos demanda el tipo de análisis previsto.

Desde la determinación funcional, importa reflexionar acerca de 
las consecuencias asociadas a la definición de la unidad de análisis. 
Que es una de las primeras decisiones que se deben tomar al iniciar 
toda investigación.

Un objeto del conocimiento debe buena parte de su definición 
operacional, a la determinación de la/s unidad/es de análisis que re-
sulten pertinentes. También, llegado el caso, de muestreo, de obser-
vación, de información etc. y, cuando se trata de más de una, de la 
forma en que se articulan en el espacio analítico para dar unidad y 
sentido al objeto investigado.

Avanzando en la ejemplificación, cuando se estudian las trayecto-
rias educativas, la definición de los indicadores deberá ser entendida 
en el marco de las diferentes perspectivas involucradas.

Cuando el objetivo del investigador se interese por explorar o in-
vestigar los factores que se asocian a las diferentes dimensiones del 
desafío que enfrenta el estudiante en su tránsito educativo, la unidad 
de análisis tenderá a ser el estudiante. Es así cuando el objeto son las 
elecciones individuales que hacen al camino curricular transitado, ele-
gido o por determinar. Pero muy habitualmente, será necesario acudir 
a unidades de análisis de menor significación analítica en cuanto a las 
implicaciones que propone el objeto. Definiciones que serán determi-
nantes en la elección de los diferentes instrumentos de relevamiento y 
procesamiento, como podrían ser en el caso señalado, cada una de las 
actividades académicas realizadas por el estudiante.

Por otra parte, cuando la perspectiva de investigación se intere-
sa por estudiar, como expresión de un discurso socio-culturalmente 
construido y asociado a actitudes individuales, el significado de la 
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oposición entre éxito y fracaso en vinculación con la elección de las 
unidades curriculares, el orden en que se las cursa y el tiempo y el 
esfuerzo que se les dedican, el objeto de interés podría situarse en los 
grupos o categoría de estudiantes que los comparten y la unidad de 
análisis puede llegar a transformarse en colectiva. En estas situacio-
nes, los estudiantes y las actividades, constituirían unidades de in-
formación cuyo tratamiento individual (es decir como unidades de 
análisis) resulte subsidiario a un plan de análisis mayor, que atienda 
operacionalmente la agregación necesaria.

Desde una perspectiva semejante, el estudio de la trayectoria del es-
tudiante también podría resultar un medio para entender la relación 
entre el desempeño curricular y otros fenómenos. Incluso en ocasiones 
no necesariamente educativos en un sentido puro. Y este puede ser un 
camino legítimo para comprender o explicar el desempeño general de 
instrumentos didácticos o pedagógicos con base en las diferencias ob-
servadas entre los recorridos vitales de la población estudiantil.

Unas motivaciones pueden conducir a estudiar al individuo, mien-
tras que otras pueden conducir al estudio de las reglas que conforman 
el régimen académico que regula la trayectoria educativa de los estu-
diantes. En un caso la unidad de análisis puede ser el estudiante y en 
el otro puede serlo el plan de estudios.

De manera que la detección y valoración de los elementos que in-
tervienen en las elecciones de los estudiantes o de las tensiones que se 
observan entre la vida social (o privada) y las trayectorias educativas, 
pueden resultar objetos de conocimiento importantes para valorar los 
diseños curriculares. También puede llegar a serlo el análisis del dise-
ño académico previsto teóricamente, sobre todo cuando el objeto son 
las debilidades y fortalezas del propio diseño curricular. Y, obviamen-
te, podrían interesar las trayectorias académicas de los estudiantes, 
como cohortes o como grupos. Todos objetos de investigación o eva-
luación pertinentes.

Así mismo, «la realidad social se presenta como una sedimenta-
ción de capas que van de las más visibles, las de superficie, a las más 
ocultas y profundas. Si la realidad social se mostrara completa, en lo 
inmediatamente perceptible, no habría necesidad de ciencias sociales 
para descifrarla. […] La tarea del conocimiento es integrar lo visible y lo 
oculto, superficie y estructura» (Osorio, 2001, pág. 39 y 40).
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Entre la diversidad de factores que pueden resultar involucrados 
en las diferentes perspectivas, interesará detenerse en una que se pre-
senta con mayor frecuencia, determinando el diseño, la medición y la 
interpretación de la información que proveen los indicadores educati-
vos: el «tiempo social».

Figura 22. Dimensiones de la realidad social

Recuperado de: Espesores, tiempo y espacio: tres dimensiones para desarmar y reconstruir la 
realidad social (Osorio, 2001, pág. 38). Reproducido con autorización del autor (© All Rights 
Reserved).

El tiempo y su consistencia analítica

Un elemento que tiende a establecer límites y exigir característi-
cas en relación con el diseño de los indicadores, es la concepción del 
tiempo en relación con la producción del objeto del conocimiento que 
interesa en cada caso.

La concepción del papel del tiempo suele dar soporte, ordenando y 
sosteniendo de manera estable y medible, la forma en que se nos pre-
senta nuestro objeto.

Clásicamente, para el diseño de los indicadores el tiempo cumple 
una función lineal, evolutiva, ya sea atendiendo a las variaciones a 
lo largo del tiempo (su dinámica) o a los criterios de periodificación 
que condicionan el objeto (su medición en el tiempo) (Calduch, 2003, 
pág. 25). Como ejemplos de perspectivas dinámicas es interesante 
recordar algunas de las clásicas: «El tiempo es el número o medida 
del movimiento según el antes o el después» (Aristóteles); «el tiempo 
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sucede de forma objetiva como una sucesión continua, independien-
te del espacio, de las cosas y de nosotros mismos» (Newton); el tiem-
po es intuición pura que da significado a la experiencia (pasado, pre-
sente y futuro); el tiempo es el factor del cambio y del ritmo (Platón 
y Kant). Ante una preocupación tal, se observará que «la ocurrencia 
particular del efecto y además deben ser sucesivas en el tiempo res-
pecto de la causa originaria (diacrónicas), lo que las diferencia del 
modelo […] en el que la mutlicausalidad podía ser simultánea en el 
tiempo (sincrónica)» (Calduch, 2003, pág. 38).

Pero el tiempo también puede ser concebido como un factor con 
incidencia en el aprendizaje y por sobre todo en la trayectoria escolar 
de los estudiantes (planificación e ilación de las propuestas con sus 
tareas y actividades). En este sentido tiende a abandonar la periferia 
estructuradora de nuestro objeto, para transformarse en una dimen-
sión analítica del mismo:

La realidad social es una unidad de diferentes tiempos sociales. Hay 
procesos que se desenvuelven y operan a corto plazo, otros que solo 
adquieren sentido y sus verdaderas dimensiones a largo plazo.
La noción de tiempo social es distinta a la de tiempo cronológico. Este 
es lineal, continuo, homogéneo, y lo percibimos mediante unidades 
conocidas: segundos, minutos, horas, días, semanas, meses, años, 
siglos. El reloj y el calendario son sus instrumentos de medición. El 
tiempo social, por el contrario, es diferencial, heterogéneo y disconti-
nuo. Se dilata y se condensa. Hay momentos societales en que el tiem-
po parece transcurrir lentamente. En épocas de cambio social, a su 
vez, avanza de manera acelerada.
Es importante no perder de vista esta distinción, a pesar de que el 
tiempo social termine siendo «encarcelado» en el tiempo cronológi-
co. En el tiempo cronológico podemos tener distintos dilatamientos y 
condensaciones de tiempo social. (Osorio, 2001, pág. 46)

Siguiendo a Vargas (1994), clásicamente se ha conceptualizado a la 
percepción como «el proceso cognitivo de la conciencia que consiste 
en el reconocimiento, interpretación y significación para la elabora-
ción de juicios en torno a las sensaciones obtenidas del ambiente fí-
sico y social, en el que intervienen otros procesos psíquicos entre los 
que se encuentran el aprendizaje, la memoria y la simbolización», sin 
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embargo «no es un proceso lineal de estímulo y respuesta sobre un su-
jeto pasivo, sino que, por el contrario, están de por medio una serie de 
procesos en constante interacción y donde el individuo y la sociedad 
tienen un papel activo en la conformación de percepciones particula-
res a cada grupo social» (pág. 48).

La concepción del tiempo, cuando resulta sustantivo para la propia 
delimitación y caracterización del objeto observado, demanda distin-
guir entre tiempo cíclico, tiempo lineal y tiempo espiral (Osorio, 2001):

El tiempo cíclico es la forma predominante de percepción del tiempo 
en las organizaciones sociales tradicionales. El regreso permanente a 
puntos ya recorridos y la repetición constituyen elementos claves en 
esta visión. Pasado, presente y futuro se traslapan, conformando una 
unidad en la que estos segmentos pierden los límites que caracteri-
zan la visión tradicional del tiempo lineal. Los ciclos recurrentes de 
las estaciones y su impacto en los procesos de preparación de la tierra, 
siembra y cosecha dan una buena imagen de esa percepción.
La visión del tiempo lineal predomina en la modernidad occidental. 
La noción del progreso es uno de sus puntos nodales. La sociedad se 
mueve y se aleja cada vez más de un punto de partida, que queda en el 
pasado, aproximándose a un futuro superior. Pasado, presente y futu-
ro son segmentos de tiempo claramente diferenciados. […]
El tiempo en espiral, por último, combina aspectos de las dos visiones 
anteriores. Hay un semicírculo de alejamiento y otro de permanente 
retorno, pero que nos regresa a un estado diferente, no forzosamente 
mejor –simplemente distinto- que el anterior. El cuestionamiento a las 
nociones de progreso presente en la visión lineal del tiempo, así como 
a la cultura de la futilidad son algunos de los fundamentos que dan 
vida a esta percepción. (pág. 47 y 48)

La investigación en ciencias sociales, y particularmente en educa-
ción, es sensible a la complejidad que asume el tiempo en los aconte-
cimientos que estudia. Siguiendo el planteo de Braudel (1992, citado 
en Osorio, 2001), es posible diferenciar los procesos por su velocidad y 
frecuencia cronológica en: «tiempo corto» (o acontecimiento), «tiem-
po medio» (la coyuntura) y «tiempo largo» (marco de desarrollo de las 
civilizaciones) (págs. 48 y 49).

Veamos algunos ejemplos.
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Perspectiva transversal
En un análisis transversal, el ojo está puesto en el presente, traba-

jando sobre la base de datos recopilados en un período de tiempo aco-
tado, sobre una población determinada social y geográficamente.

Un ejemplo de ello lo constituye el Marco de Prosperidad 
Educativa propuesto por Douglas Willms en 2018 y que anima buena 
parte de los esfuerzos de elaboración y difusión de la información 
comunicada por unesco.

Figura 23. Marco de prosperidad educativa

Recuperado de: Douglas Willms (Las brechas de aprendizaje: uso de datos para formular la 
política educativa, 2018, pág. 13). Creative Commons: cc-by-sa 3.0 igo (© unesco-uis 2018).

En estos casos el tiempo ingresa en escena como una variable omi-
tida, pre supuesta y, por ello, externa al modelo de análisis. La elabora-
ción de observables busca representar el estado de situación como tal, 
es decir mediante información atemporal, pero que se puede interpre-
tar transversalmente como expresión de un proceso.

En este sentido, la tasa neta de escolarización refleja una relación 
sincrónica entre quienes asisten y quienes están en condiciones de 
asistir en cada nivel. Pero la presentación conjunta de las tasas netas 
de escolarización de diferentes niveles representa muy habitualmen-



233

te, o se puede interpretar como, una información sobre los procesos 
evolutivos implicados, es decir diacrónicamente. De allí que pueda 
considerarse que cuenta con una noción temporal omitida.

Perspectiva longitudinal
En cambio, cuando el análisis es longitudinal, el ojo se ha puesto 

en el pasado. Enfoque para el que es fácil encontrar ejemplos en in-
vestigación educativa, ya que se encuentra representado en la mayo-
ría de los empeños por monitorear, evaluar o dar cuenta de procesos 
educativos.

A continuación, se propone un ejemplo de conceptualización 
lineal evolutiva, que sin embargo supone una estructura escalar. 
Estructura que permite establecer momentos, etapas o cumplimien-
tos para los diferentes objetivos en función de su desarrollo en el 
tiempo y que, por lo tanto, introduce dicho factor al interior de los 
propios modelos.

Figura 24. Marco de prosperidad educativa. Documento informativo 58 uis-unesco

Fuente: –Diseño propio.

En este caso el tiempo no solo no está omitido, sino que cumple 
un papel central de articulación analítica. Entre otros aspectos intro-
duciendo la idea de replicablidad o sustentabilidad de los procesos de 
elaboración de la información, imprescindibles para alcanzar sus co-
metidos de seguimiento y evaluación.
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Análisis de procesos
Cuando el ojo se ha puesto no ya en el desenvolvimiento de nuestro 

objeto en el tiempo, sino en el proceso mismo que se observa, la pers-
pectiva puede resultar bastante diferente a las dos anteriores.

Si bien una perspectiva de este tipo es potencialmente comple-
mentaria con ambas, demanda detenerse en aspectos en los cuales el 
tiempo está implícito, pero sin necesariamente cumplir alguna de las 
funciones señaladas (tanto externas como internas), imponiendo res-
tricciones y exigencias especiales a nuestros indicadores.

Esto puede ocurrir, por ejemplo, cuando se analiza el abandono y 
la desvinculación estudiantil; cuando se procura medir la interrupción 
o la reubicación de la actividad académica; y cuando se diferencian las 
trayectorias encausadas de las no encausadas (Terigi, 2007).

Este tipo de objetos habitualmente demandan instalar el análisis 
desde la perspectiva del estudiante, pero también desde la perspec-
tiva de la actividad académica, en secuencias longitudinales capaces 
de expresar el efecto que los atributos observados tienen en el paso 
del tiempo, más que la consecuencia del paso del tiempo sobre algún 
objeto observable. Proceso por el cual este objeto termina transfor-
mándose en otra unidad de análisis diferente: un plan, una cohorte 
estudiantil, etc.

Cuando se pretende elaborar modelos que parametricen las evolu-
ciones y los recorridos curriculares estudiantiles, con base en las es-
tructuras de desarrollo longitudinal del desempeño académico previs-
tas teóricamente, los esfuerzos se orientan al menos de manera parcial 
al estudio de los procesos.

En estos casos los modelos pueden atender sobre todo, diferentes 
tipos de funciones. 

Cuando el interés se centra en la evaluación de un plan o programa 
de estudios, la función principal que se ha propuesto el investigador 
es, muy habitualmente, la de diagnóstico. En cambio, si el interés ra-
dica en producir una síntesis de los indicadores de la puesta en prác-
tica del currículum, la función atendida puede ser de naturaleza ins-
tructiva: permitiendo a los operadores tomar conocimiento del estado 
de situación en términos del proceso que lo explica. Y si la evaluación 
ofrece lineamientos para orientar el quehacer académico, sus caracte-
rísticas y mejorar sus resultados, puede llegar a cumplir una función 
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auto formadora. Finalmente, si a partir de estos mismos resultados, 
pueden llegar a trazarse estrategias para erradicar las insuficiencias 
detectadas, el esfuerzo puede terminar derivando en satisfacer una 
necesidad más bien educativa y transformadora.

La siguiente infografía, ilustra algunos de los componentes que 
pueden tener interés en un análisis de trayectorias. Permite intuir 
cómo se pueden poner en relación en una matriz longitudinal, ele-
mentos que permitan interpelar los procesos teóricamente previstos a 
partir de los procesos observados de manera efectiva.

Figura 25. Infografía sobre la consistencia multidimensional y atemporal  
de una perspectiva del análisis de trayectorias

Fuente: Elaboración propia.

Por ejemplo, una estrategia que puede resultar, desde el punto de 
vista del diseño, bastante sencilla, puede radicar en detectar y caracte-
rizar grupos de estudiantes, a partir de la proximidad entre atributos 
clave de las trayectorias observadas, que hayan protagonizado, entre 
un mismo punto de partida y, desde lo formal,62 de llegada, caminos 
curricularmente muy diferentes.

Al hacerlo, se pueden estar cumpliendo varias de las funciones antes 
señaladas. Y hacerlo de forma combinada o de manera secuencial, aten-
diendo en cada caso a las necesidades que demanda el momento.

62 Formalmente, porque el título o la orientación, tal vez, pero con toda seguridad el 
perfil real profesional de la formación final, tenderán a ser también muy diferentes.
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Comparabilidad y desagregación

El concepto de comparabilidad hace referencia a que el indicador es 
aplicable en contextos (educativos) diferentes, de modo tal que per-
mita comparaciones significativas (Martínez Rizo, 2021). unesco lo ex-
presa en los siguientes términos (unesco-uis, 2018b):

En la esfera global e internacional, es fundamental asegurarse de 
que la «estadística de las manzanas», no se mezcla con la «estadística 
de las peras». En este sentido, el uis elabora y aplica estándares para 
facilitar la comparabilidad internacional de los datos. […] Dos ejem-
plos son la Clasificación Internacional Normalizada de la Educación 
(cine) y la labor que realiza la gaml63 con miras a definir escalas o sis-
temas de medida del aprendizaje comparables para las metas rele-
vantes del ods 4. (pág. 20)

Por su parte, el concepto de desagregación propone la necesidad de 
establecer criterios de aplicación del indicador a unidades de observa-
ción que tienen la propiedad de ser parte o miembros de la unidad de 
análisis principal o mayor.

Ambos conceptos evidencian la necesidad de establecer parámetros 
de observación específicos que definan con claridad las unidades y los 
atributos que se observarán y se medirán. Estos parámetros son tam-
bién atributos de nuestras unidades de análisis o de los marcos referen-
ciales que las definen y que definen los universos de observación.

En este sentido, al momento de elaborar un indicador se hace un 
doble ejercicio de definición: por una parte se deberán ajustar todos 
aquellos elementos específicos de contextualización, que son, en tér-
minos de su medición, independientes de la libre variación de los va-
lores definidos por el atributo; por otra parte, se procura la fijación 
de cada valor en que se puede expresar esta libertad de variación, al 
considerar terceros atributos.

63  Alianza Global para Monitorear el Aprendizaje (gaml, por sus siglas en inglés): or-
ganizada por el uis, la gaml está «diseñada para mejorar los resultados del aprendi-
zaje mediante el apoyo a estrategias nacionales para evaluaciones de aprendizaje 
y el desarrollo de indicadores y herramientas metodológicas comparables inter-
nacionalmente para medir el progreso hacia los objetivos clave del ods 4.» (unesco, 
2011: recuperado de https://es.unesco.org/gem-report/node/2911).
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En el primero de los sentidos, convendrá establecer las formas en 
que el atributo medido puede ser observado con independencia del va-
lor que pueda asumir en otros atributos que definirán su observación. 
En el segundo de los sentidos, requerirá que se establezcan los valores 
de estos terceros atributos en que se ha considerado que su libre varia-
ción ocurra sin limitaciones ni sesgos.

Para presentar de manera menos abstracta estas consideraciones, 
imaginemos que el indicador que se pretende medir, procura dar 
cuenta de la cantidad de estudiantes que han registrado alguna activi-
dad académica, en un determinado período curricular, en diferentes 
marcos institucionales (territoriales, por ejemplo).

Esta tarea requerirá definir, por ejemplo, el alcance de los concep-
tos de actividad académica, período curricular y marco institucional.

Así establecido, la actividad académica que se observará como 
validación del caso para ser contabilizado, requiere ser definida con 
precisión. De hecho, la cantidad de estudiantes contabilizados podrá 
finalmente no ser la misma, si se cuenta a todos los estudiantes que 
se inscribieron a una instancia de evaluación de una prueba de cono-
cimientos o capacidades adquiridas, con independencia del resultado 
finalmente obtenido, que si se cuenta solo a aquellos que en efecto par-
ticiparon en dicha instancia. Como el lector comprenderá, con base en 
la primera definición, se contabilizará también a aquellos estudiantes 
que habiéndose inscripto no hayan participado. Por lo tanto, el núme-
ro final de estudiantes que se obtenga siguiendo la primera definición 
podrá resultar igual o superior al que se obtenga por el segundo proce-
dimiento, pero no tiene ninguna posibilidad de resultar inferior.

Aun habiendo acordado que se contarán individuos y no participa-
ciones o inscripciones (lo que supondría la depuración de las duplicacio-
nes, cuando un mismo individuo haya participado o se haya inscripto en 
múltiples oportunidades), será necesario establecer asimismo otros 
parámetros que definirán el alcance de la medición. Por ejemplo, ha-
brá que definir con anterioridad qué se entiende por período curricular: 
no será lo mismo contabilizar «períodos académicamente abalados», 
que implicará muy probablemente períodos de tiempo o cantidad de 
oportunidades diferentes cuando se comparen marcos curriculares 
administrativamente definidos de manera diferente; que aplicar el 
ejercicio de contabilizar, con base en períodos de tiempo definidos por 
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calendario (semestral, anual, quinquenal, etc.), en que las exigencias 
curriculares pueden haber sido diferentes, tratándose, como se dijo, 
de marcos curriculares independientes.

Finalmente, otro tanto puede establecerse a la necesidad de definir 
de qué se habla cuando se habla de marco institucional: carrera, servicio 
universitario, institución de educación superior, país, etc.

Esto bajando a tierra el primero de los sentidos señalados, es decir, 
las formas en que el atributo medido puede ser observado. Pero, aún 
habiendo delimitado con total precisión estos aspectos, algunos de 
ellos remitirán a la posibilidad del establecimiento de niveles de me-
dición diferente, es decir, a la determinación de categorías de terceros 
atributos en el marco de las cuales se ha considerado adecuado obser-
var las variaciones observables del atributo medido.

Podrá ser obvio al momento de proceder a la medición, pero, cuando 
el dato no haya sido acompañado de los elementos necesarios para su 
clara determinación, no lo será al momento de su interpretación.

Retornando al ejemplo, será pertinente comparar la cantidad de 
estudiantes contabilizados, con base en las definiciones realizadas, 
por ejemplo, en carreras diferentes, en servicios universitarios dife-
rentes o incluso entre países y regiones diferentes, a condición de que 
este atributo transversal (carrera, servicio, país, región, etc.) pueda 
igualar analíticamente a ambos guarismos comparados. Sin embargo, 
esta igualación no resultará posible, cuando se compare la cantidad 
de estudiantes de una carrera, con la cantidad de estudiantes de una 
institución de educación superior, o esta última, con la cantidad de 
estudiantes de un país. Esto es así porque la comparación pierde legi-
timidad: el nivel de la medición no es el mismo.

No solo un guarismo puede contener al otro, sino que los objetos 
convocados en la comparación han sido conceptualmente pre defini-
dos como incomparables. Por lo tanto, la diferencia no tiene la capa-
cidad de decir nada en relación con las categorías comparadas, ya que 
sería el caso de comparar la cantidad de estudiantes de una universi-
dad, con la cantidad de estudiantes del país a la cual pertenece dicha 
universidad. Al hacerlo, la propia consistencia analítica de la compara-
ción se diluye. Recuperando la metáfora de unesco: se comparan esta-
dísticas de peras, con estadísticas de manzanas, bajo el entendido que 
son la misma fruta.



239

Glosario del capítulo

Índice casuístico (o taxonómico)

Instrumento que ordena entidades o eventos (unidades de análisis) 
con base en una estructura de categorías y subcategorías que reflejan 
atributos comunes y diferentes, y lo hace con base en relaciones de co-
rrespondencias conceptualmente predefinidas entre dichos atributos: 
indicador que ha sido diseñado para clasificar entidades o eventos, en 
función de la concordancia simultánea de dos o más atributos catego-
riales; la ubicación de cada caso estará definida por una combinación 
específica, como resultado de la articulación conceptual entre los indi-
cadores implicados.

Índice sumatorio simple

Instrumento de reducción de la complejidad o la integración de 
las diferentes manifestaciones del fenómeno inobservable, mediante 
operaciones matemáticas: cuando los atributos son mensurables, o 
cuando los atributos no mensurables pueden traducirse a escalas nu-
méricas que permite escalar y operar con niveles superiores de medi-
ción (con los límites que el nivel de medición menor de las variables a 
integrar lo establezca, puede operar mediante cualquier tipo de opera-
ción aritmética).

Índice sumatorio ponderado

Índice que permite ordenar a cada caso con base en la suma pon-
derada de los valores obtenidos en cada indicador. Aunque, de manera 
análoga al Índice sumatorio simple, es posible hacer lo propio con base 
en cualquier tipo de operación aritmética que se entienda pertinente.

Número índice

Instrumento de la relativización de un índice, con el objeto de po-
der comparar situaciones diferentes o evaluar su evolución tempo-
ral: medida estadística que permite valorar la variación relativa de 
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una magnitud simple o compleja a lo largo del tiempo o del espacio 
(Casas, Martos y Tejera, 2020).

Tasa

Instrumento de información consistente en poner en relación un 
flujo y un stock, en un determinado período (normalmente un año lec-
tivo): establece una relación de proporcionalidad entre la cantidad de 
estudiantes y el volumen poblacional de referencia.

Se observan diferentes formas de denominarlas, pero clásicamente 
se distinguen tres tipos: tasa bruta, tasa neta y tasa neta ajustada (o 
simplemente tasa ajustada).

Las tasas brutas incluyen en el numerador cohortes etarias dife-
rentes al denominador; las tasas netas incluyen estudiantes fuera del 
nivel (extra edad); y, las tasas ajustadas, solo incluyen estudiantes con 
las edades definidas en el nivel o en niveles superiores

Tasa bruta
Número total de alumnos o estudiantes de cualquier edad que asis-

ten a un determinado nivel de enseñanza o nivel de agregación insti-
tucional, expresado como un porcentaje de la población en edad oficial 
de cursar ese nivel de enseñanza (iipe, 2021).

Tasa neta
Número de alumnos escolarizados del grupo en edad oficial de cur-

sar un determinado nivel de enseñanza, expresado en porcentaje de la 
población de ese grupo de edad (iipe, 2021).

Tasa ajustada
Número de alumnos escolarizados del grupo en edad oficial de cur-

sar un determinado nivel de enseñanza, que efectivamente asiste en 
ese nivel o en niveles superiores, como porcentaje de la población de 
ese grupo de edad.
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Tiempo como factor educativo

Noción de tiempo social (diferencial, heterogéneo y discontinuo), dis-
tinta a la de tiempo cronológico (lineal, continuo y homogéneo (Osorio, 
2001). Siguiendo a Braudel, resulta pertinente distinguir: «tiempo cor-
to» (o acontecimiento), «tiempo medio» (la coyuntura) y «tiempo largo» 
(marco de desarrollo de las civilizaciones) (Osoroio, 2016).

Perspectiva transversal
El tiempo ingresa en escena como una variable omitida, pre su-

puesta y, por ello, externa al modelo de análisis, con la atención puesta 
en el presente: los datos reflejan un período de tiempo acotado, sobre 
una población determinada social y geográficamente.

Perspectiva longitudinal
El tiempo no solo no está omitido, sino que cumple un papel cen-

tral, introduciendo la idea de replicablidad o sustentabilidad de los 
procesos de elaboración de la información. Enfoque con el ojo puesto 
en el pasado.

Análisis de procesos
Perspectiva diferente a las dos anteriores: el ojo se ha puesto no 

ya en el desenvolvimiento de nuestro objeto en el tiempo, sino en el 
proceso mismo que se observa, imponiendo restricciones y exigencias 
especiales a nuestros indicadores.
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Ejercicios
Ejercicio 1

Partiendo del entendido que la Universidad X ha presentado his-
tóricamente dificultades para incrementar el porcentaje de sus egre-
sados que lo hacen en el tiempo previsto por el respectivo plan de 
estudios. Proponemos al lector imaginar, con base en datos adminis-
trativos de dicha universidad, el diseño de algunos indicadores que 
permitirían evaluar el tiempo que realmente demoran los estudiantes 
en egresar, estableciendo la magnitud del rezago y estableciendo el 
perfil sociodemográfico de los estudiantes rezagados en comparación 
con los que culminan en el tiempo previsto.

En base a la situación problemática propuesta, proponemos al lec-
tor que ensaye el diseño de un primer indicador que permita cuantifi-
car el tiempo medio que les lleva egresar a los estudiantes en una de-
terminada carrera de la referida Universidad X a partir del siguiente 
cuadro sinóptico guía.

Tabla 1: Cuadro sinóptico descriptivo de los componentes de diseño básicos  
para la elaboración del indicador

Pasos Descripción
Resumen narrativo
Factores relevantes
Objetivo de la medición 
Fórmula de Cálculo
Frecuencia de la medición de la indicador
Medios de verificación

Ejercicio 2

Con base en lo trabajado en el capítulo, a continuación, se presen-
tan las fichas técnicas propuestas por la usien de la cse, de Tasa bruta 
de culminación (usien, Tbc, 2020) y Tasa neta de actividad estudiantil 
(usien, Tbae, 2022).

Para cada una de las fichas propuestas se solicita completar los 
campos de: descripción, interpretación y propósito.

Para ello se debe considerar la información complementaria que 
está contenida en el resto de la ficha.
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Ficha 1:
Indicador tnae: Tasa neta de actividad estudiantil

Nombre: Tasa neta de actividad estudiantil.
Tipo: Proceso.
Descripción: .............................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
Unidad de análisis: Según nivel de agregación institucional definido: 

Udelar.

Forma de Cálculo

Dónde

tnaet
Edi→Edn

: Tasa neta de acti-
vidad estudiantil (Tbae), en el 
tramo de edad seleccionado 
(Edi→Edn), en el año t.

estant
Edi→Edn

: Cantidad de es-
tudiantes activos netos en 
una oferta u ofertas de forma-
ción (estan), pertenecientes al 
tramo de edad seleccionado 
(Edi→Edn), en el año t.

pteEdi→Edn
: Cantidad de pobla-

ción residente en el territorio, 
perteneciente al tramo de edad 
seleccionado (pTeEdi→Edn

), en el 
año t.

Interpretación: .........................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
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Periodicidad: Anual.

Fuente de Información: Indicadores estan y pTe de la usien-cse.
Información requerida:
• Valor alcanzado por el Indicador estan en la Udelar, en un tramo 

de edad seleccionado, en el año t.
• Valor alcanzado por el Indicador pTe, en un tramo de edad selec-

cionado, en el año t.
Propósito: .................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
Periodicidad: Anual.
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Ficha 2:
Indicador tbc: Tasa bruta de culminación

Nombre: Tasa bruta de culminación.
Tipo: Resultados.
Descripción: .............................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
Unidad de análisis: Según nivel de agregación institucional definido:  
Udelar, Área de conocimiento, Servicio, Oferta o Ciclo.

Forma de Cálculo

Dónde

tbct
kni

 : Tasa bruta de culmina-
ción (Tnc), de la cohorte k, en 
un determinado nivel de agre-
gación institucional (ni), en el 
año t.

Egret
NI: Cantidad de estudian-

tes egresados (Egre) de un de-
terminado nivel de agregación 
institucional (ni), en el año t.

IngreNI
t-(D+1): Cantidad de estu-

diantes inscriptos (Ingre), en 
un determinado nivel de agre-
gación institucional (ni), D más 
1 año antes del año t (t-[D+1]).

Interpretación: .........................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................



246

Manual para la elaboración de indicadores de educación superior

Periodicidad: Anual.
Fuente de Información: Indicadores Egre e Ingre de la usien-cse.
Información requerida:
• Valor asumido por el Indicador Egre (usien), en un determinado 

nivel de agregación institucional (ni), en el año t.
• Valor asumido por el Indicador Ingre (usien), en un determinado 

nivel de agregación institucional (ni), en el año t-(D+1).
Propósito: .................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................
....................................................................................................................

Soluciones
Solución 1

Ejemplo de cuadro sinóptico descriptivo de los componentes de diseño básicos para la elaboración del 
indicador

Pasos Descripción

Resumen narrativo Objetivo: Cuantificar la cantidad media de años en que los egresados 
culminan la carrera.

Factores relevantes a) ¿Quién? Egresados
b) ¿Qué? La cantidad de años

Objetivo de la medición Estimar el promedio de años que demoran en egresar los estudiantes en 
una determinada carrera de la referida Universidad X.

Fórmula de Cálculo

PDC: Promedio de años de duración 
de la carrera.
ADCei: Años de duración de la carrera 
del cada estudiante.

Frecuencia de la medición 
del indicador Anual

Medios de verificación Procesamiento propio en base a datos administrativos suministrados por 
la Universidad X.
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Solución 2
Indicador tnae: Tasa neta de actividad estudiantil

Descripción:

Número de estudiantes activos netos de un tramo de 
edad seleccionado (Edi→Edn), de una oferta u ofertas de 
formación de la Udelar, cada 100 personas residentes en 
el territorio, perteneciente al mismo tramo de edad selec-
cionado (Edi→Edn), en el año t.
El guarismo denota directamente la cantidad de estu-
diantes de edades seleccionadas (Edi→Edn) que re-
gistran, o registraron en los dos años anteriores al de 
referencia, alguna actividad de rendición de curso o 
examen (sin importar su aprobación/reprobación) o se 
inscribieron, en al menos una unidad curricular bási-
ca en la Udelar, por cada 100 personas residentes en el 
país, pertenecientes al mismo tramo de edad seleccio-
nado, en el año t.
Medir la cobertura educativa de la Udelar y su oportuni-
dad (por ejemplo, en relación con las edades teóricas de 
asistir), en términos de la población residente con edades 
escogidas (como la edad teórica de iniciar o asistir a la 
educación terciaria).

Interpretación:

Propósito:
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Indicador TBC: Tasa bruta de culminación

Descripción:

Número de estudiantes que obtuvieron la totalidad de los 
créditos necesarios para egresar de una o más ofertas de 
formación, en un determinado nivel de agregación insti-
tucional (Udelar, Área de conocimiento, Servicio, Oferta 
o Ciclo), en el año t, por cada estudiante inscripto D más 
1 años antes del año t.
El guarismo expresa la cantidad de estudiantes de la o las 
ofertas de formación consideradas, que egresaron en el 
año t, por cada 100 personas que se inscribieron en di-
chas ofertas, D más 1 años antes.
Un valor igual o próximo a 100, significa que la totalidad, 
o la casi totalidad, de los estudiantes que se inscribieron 
D más 1 años antes, egresaron en el año t. Así mismo, un 
valor igual o próximo a 0, significa que ninguno, o casi 
ninguno, de los estudiantes que se inscribieron D más 1 
años antes, lograron egresar en el año t.
La Tbc se propone medir de forma aproximada la eficacia 
del diseño y la implementación de los planes de estudios, 
mediante la razón entre los estudiantes que en un año 
determinado (t) efectivamente logran egresan y los estu-
diantes que se inscribieron D más 1 años antes del año t.
Uno de sus objetivos expresos es constituir una informa-
ción que, si bien no puede reflejar la oportunidad de la 
culminación, permita su comparación transversal, pero 
sobre todo longitudinal, con la finalidad de permitir 
transparentar la eficiencia de los procesos y contribuir en 
la evaluación de los planes de estudio.

Interpretación:

Propósito:
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Anexos

Antecedentes del primer Inventario de Operaciones 
Estadísticas (ioe) del ine (Uruguay)

«Uruguay tradicionalmente ha sido considerado un país avan-
zado en su base estadística, al menos en la comparación regio-
nal. Sin embargo, distintos hechos han conducido a un estan-
camiento en la producción de estadísticas en general, el que 
contrasta con el importante desarrollo en los últimos años a 
nivel mundial y en algunos países de la región» (ine, 2014).

Antecedentes: 

1. En 1981, en el marco del cumplimiento del Decreto de fecha 
28/11/1980, que encomienda a la Dirección General de Estadística 
y Censos la realización de un Inventario de Información y de 
Fuentes Productoras de Estadísticas, como etapa previa al II 
Seminario Estadístico Nacional, se relevaron por primera vez 
las tareas estadísticas realizadas por las oficinas gubernamen-
tales relacionadas con el tema.

2. Como actividad preparatoria del iii Seminario Estadístico 
Nacional, en 1991 se elaboró el Catálogo de Producción del 
Sistema Estadístico Oficial.

3. En 1994, como resultado del programa de trabajo establecido en 
la primera reunión de la Comisión de Estadística del Subgrupo 
de Trabajo “Coordinación de Políticas Macroeconómicas del mer-
cosur”, se elaboró el «Inventario de las Estadísticas Nacionales».

4. En 2005 (de diciembre de 2004 a mayo del 2005) se ejecutó el pro-
yecto «Estadísticas Sociodemográficas del Uruguay: diagnósti-
co y propuestas» (Facultad de Ciencias Sociales - Universidad de 
la República), financiado por el Fondo de Población de Naciones 
Unidas (unfpa).
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5. En 2007, el Instituto Nacional de Estadística en convenio con 
el Banco Interamericano de Desarrollo (bid), elaboró el Plan 
Estadístico Maestro (pem), primera etapa de la «Estrategia 
Nacional de Desarrollo Estadístico» (ende) que tiene como pro-
pósito fortalecer y modernizar la capacidad de producción es-
tadística del sen, en forma integral, poniéndolo al servicio de 
los diferentes usuarios públicos y privados, apuntando a forta-
lecer al Sistema Estadístico Nacional y abarcando el conjunto 
de todas las estadísticas que produce el Instituto Nacional de 
Estadística (ine), y las oficinas estadísticas sectoriales.

En el proceso de formulación de la ende durante el año 2006, se logró 
reunir a los productores y usuarios del Sistema Estadístico Nacional 
(sen) tal como ocurriera en los Seminarios Estadísticos Nacionales 
realizados en 1971, 1981 y 1991.

El Inventario de Operaciones Estadísticas (ioe) es el resultado del 
trabajo coordinado con los organismos productores de estadísticas 
que integran el Sistema Estadístico Nacional (sen), impulsado y pro-
ducido por el ine, con el objetivo de brindar ordenadamente la oferta 
de información estadística consolidada de interés nacional, aportan-
do al usuario una base de datos de acceso público de disponibilidad 
de operaciones estadísticas producidas por los organismos públicos 
integrantes del sen (ine, 2014).
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Breve detalle sobre las fuentes de información  
de la usien

Las fuentes de información manejadas por usien son el resultado de 
levantar tablas de datos administrativos desde el Sistema de Gestión 
Administrativa de la Enseñanza (sgae - seciu) y de procesar bases de 
datos proporcionadas por la Dirección General de Planeamiento (dg-
Plan) con base en la aplicación de los Formularios de los Censos de 
Estudiantes y de Funcionarios Docentes, de los Formularios de Ingreso 
y Egreso de la Universidad de la República (hasta la creación del FormA) 
y, a partir de su implementación, de las diferentes aplicaciones del 
FormA (estudiantes de grado, postgrado y funcionarios).

Las consultas al sgae se vieron modificadas por un cambio en el 
plan de datos de seciu. En 2018, la carga de información en el sgb se 
ve interrumpida para algunas consultas y servicios. En consecuencia, 
conforme al momento en que se realizaron las extracciones desde el 
sistema, la usien ha accedido a la información administrativa por dos 
medios diferentes, aunque en ambos casos lo hace mediante consul-
tas al Sistema de Gestión Administrativa de la Enseñanza (sgae - seciu) 
(Errandonea, Orós, Pereira, Yozzi, & Clavijo, 2021):

1. Por una parte, la información cargada bajo el formato del sgb 
corresponde al período comprendido entre el 1ero de enero de 
2000 y el 31 de diciembre de 2017, y tiene el formato condicional 
de las Consultas Prediseñadas para el sgb.

2. Por la otra, a partir de Julio del 2020, la usien tiene acceso a la 
información proporcionada por el Sistema de Información de 
la Enseñanza de la Udelar (sieu), mediante la plataforma Trébol, 
abarcando potencialmente el período 1ero de enero de 2000 
hasta el momento de la consulta (Errandonea, y otros, 2020).

Es importante establecer con claridad que los datos extraídos, la 
mayoría de los registros entre 2015 y 2018, y la totalidad de los anterio-
res a 2015, se corresponden con las Consultas Prediseñadas al sgban-
teriores a la implementación del Sistema de Gestión Administrativa 
de la Enseñanza (sgae - seciu) y, por lo tanto, se caracterizan por ser 
información ingresada y procesada por cada bedelía, organizada con 
base en un esquema de datos descentralizados.
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Glosario terminológico del Monitor Educativo de anep

Alumno matriculado: 

Alumno inscripto al 31 de diciembre de un determinado período cu-
rricular en el Consejo de Educación Inicial y Primaria, ya se trate de edu-
cación inicial, común o especial.

Alumno repetidor: 

Todo aquel alumno matriculado en un determinado período curri-
cular en un grado de educación primaria común que al final del período 
curricular no alcanza un fallo de suficiencia, por lo que no se encuentra 
habilitado a matricularse al período curricular siguiente en un grado su-
perior, ni al egreso del nivel.

Alumnos en situación de abandono intermitente: 

Todo aquel alumno matriculado en un determinado período curricu-
lar en educación primaria inicial o común que durante el mismo período 
asistió a clase 70 días o menos.

Alumnos en situación de asistencia insuficiente: 

Todo aquel alumno matriculado en un determinado período curricu-
lar en educación primaria inicial o común que durante el mismo período 
asistió a clase más de 70, pero menos de 141 días.

Alumnos en situación de extraedad: 

Todo aquel alumno matriculado en un determinado período curricu-
lar en educación común que al 30 de abril del mismo período excede en 
al menos un año la edad teórica correspondiente al grado. Alcanza, por 
tanto, a aquellos alumnos que esa fecha superan: los 6, 7, 8, 9, 10 y 11 años 
cumplidos en 1°, 2°, 3°, 4°, 5° y 6° respectivamente.
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Categoría de escuela: 

El Consejo de Educación Inicial y Primaria atiende a los alumnos matri-
culados en distintas categorías de escuelas, dependiendo del tipo de edu-
cación de que se trate: Para la educación común, los tipos de escuelas son: 
Escuelas Urbanas Comunes, Escuelas Rurales, Escuelas Aprender, Escuelas 
de Tiempo Completo, Escuelas de Tiempo Extendido, Escuelas de Práctica 
y Escuelas Habilitadas de Práctica. En el caso de la educación inicial, a las ca-
tegorías definidas para educación común se suman los Jardines de Infantes. 
En educación especial se suman las Escuelas de Educación Especial.

Grado: 

Se entiende por grado a las unidades curriculares que componen la edu-
cación primaria común. Tienen un orden secuencial que va de 1° a 6° grado.

Nivel de Contexto Sociocultural: 

El Nivel de Contexto Sociocultural se construye dividiendo el total de 
escuelas públicas en 5 grupos de igual cantidad, de modo que el Quintil 
1 agrupa al 20 % de las escuelas de Contexto más vulnerable y el Quintil 5 
al 20 % de las de Contexto menos vulnerable.

Nivel de educación inicial: 

En educación inicial el Consejo de Educación Inicial y Primaria atie-
ne a los niveles 3 años, 4 años y 5 años.

Período curricular: 

Es el período entre el inicio y el final de un nivel de educación inicial o 
de un grado de educación común. Comienza aproximadamente en mar-
zo y finaliza aproximadamente en diciembre de cada año calendario.

Porcentaje de abandono intermitente: 

El porcentaje de abandono intermitente se calcula como el cociente 
entre la cantidad de alumnos en situación de abandono intermitente y la 
cantidad de alumnos matriculaos en el mismo período curricular, por cien.
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Porcentaje de asistencia insuficiente: 

El asistencia insuficiente se calcula como el cociente entre la canti-
dad de alumnos en situación de asistencia insuficiente y la cantidad de 
alumnos matriculaos en el mismo período curricular, por cien.

Porcentaje de repetición: 

La tasa de repetición se calcula como el cociente entre la cantidad 
de alumnos repetidores en un cierto período curricular y la cantidad 
de alumnos matriculados en el mismo período curricular, por cien.

Tamaño medio de grupo: 

Es el cociente entre la cantidad de alumnos matriculados y el total 
de grupos en un determinado período curricular.

Tipo de centro de educación inicial: 

La educación inicial dependiente del Consejo de Educación Inicial 
y Primaria se imparte en tres tipos de centros: Jardines de Infantes, 
Escuelas Urbanas (ya sean Urbanas Comunes, Aprender, Tiempo 
Completo, Tiempo Extendido, De Práctica y Habilitadas de Práctica) 
y Escuelas Rurales.

Tipo de educación: 

Se distinguen tres tipos de educación ofertados por el Consejo de 
Educación Inicial y Primaria. Educación inicial: Refiere al nivel edu-
cativo Educación de la Primera Infancia, subtipo preprimaria (Nivel 
cine 0) y está integrado por tres niveles (3, 4 y 5 años). Educación 
Común, que corresponde a la educación primaria (cine 1) y se organi-
za en seis grados (1° a 6°). Educación Especial.

Enlace al sitio web del Monitor Educativo de la anep, Uruguay:
https://www.anep.edu.uy/monitorRepo/Documentos%202020/ESTADO%20DE%20
SITUACION%202020 %2027_4 %20final.pdf
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Ejemplos de sistemas de indicadores educativos
Indicadores ods 4 – Detalle de las metas de segundo y tercer 
orden para Educación de calidad

Meta 4.1 De aquí a 2030, asegurar que todas las niñas y todos los niños terminen la enseñanza 
primaria y secundaria, que ha de ser gratuita, equitativa y de calidad y producir resultados de 
aprendizaje pertinentes y efectivos
4.1.1 Proporción de niños y jóvenes: a) en el Grado 2 o 3; b) al final de la educación primaria; y c) al 
final de la educación secundaria baja que han alcanzado al menos el nivel mínimo de competencia en 
i) lectura y ii) matemáticas, por sexo
4.1.2 Administración de una evaluación representativa del aprendizaje a nivel nacional i) durante la enseñanza 
primaria; ii) al final de la enseñanza primaria; y iii) al final del primer ciclo de la enseñanza secundaria
4.1.3 Tasa bruta de ingreso al último grado (primaria, primer ciclo de enseñanza secundaria)
4.1.4 Tasa de finalización (primaria, primer ciclo de enseñanza secundaria, segundo ciclo de 
enseñanza secundaria)
4.1.5 Tasa de niños sin escolarizar (primaria, primer ciclo de enseñanza secundaria, segundo ciclo de 
enseñanza secundaria)
4.1.6 Porcentaje de niños que superan la edad para el grado (primaria, primer ciclo de enseñanza 
secundaria)
4.1.7 Número de años de educación primaria y secundaria i) gratuita y ii) obligatoria garantizada en los 
marcos legales
Meta 4.2 De aquí a 2030, asegurar que todas las niñas y todos los niños tengan acceso a 
servicios de atención y desarrollo en la primera infancia y educación preescolar de calidad, a 
fin de que estén preparados para la enseñanza primaria
4.2.1 Proporción de niños menores de 5 años de edad que, en términos de desarrollo, se encuentran 
bien encaminados en las áreas de salud, aprendizaje y bienestar psicosocial, por sexo
4.2.2 Tasa de participación en el aprendizaje organizado (un año antes de la edad oficial de ingreso en 
la enseñanza primaria), desglosada por sexo.
4.2.3 Porcentaje de niños menores de 5 años que experimentan entornos de aprendizaje positivos y 
estimulantes en el hogar
4.2.4 Tasa bruta de matrícula en la educación de la primera infancia en (a) enseñanza preescolar y (b) 
desarrollo educativo de la primera infancia
4.2.5 Número de años de educación preescolar i) gratuita y ii) obligatoria garantizada en los marcos 
legales
Meta 4.3 De aquí a 2030, asegurar el acceso igualitario para todos los hombres y las mujeres a 
una formación técnica, profesional y superior de calidad, incluida la enseñanza universitaria.
4.3.1 Tasa de participación de jóvenes y adultos en programas de educación y formación en los 
últimos 12 meses, según el tipo de programa (formal y no formal), por sexo



268

Manual para la elaboración de indicadores de educación superior

4.3.2 Tasa bruta de matriculación en enseñanza superior
4.3.3 Tasa de participación en programas de educación profesionales y técnicos (15-24 años)
Meta 4.4 De aquí a 2030, aumentar sustancialmente el número de jóvenes y adultos que tienen 
las competencias necesarias, en particular técnicas y profesionales, para acceder al empleo, el 
trabajo decente y el emprendimiento.
4.4.1 Proporción de jóvenes y adultos que han adquirido competencias de tecnologías de la 
información y comunicación (tic), por tipo de competencia
4.4.2 Porcentaje de jóvenes y adultos que han alcanzado al menos un nivel mínimo de competencia 
en alfabetización digital
4.4.3 Tasa de logros educativos de jóvenes y adultos por grupo de edad, actividad económica, nivel 
educativo y orientación del programa
Meta 4.5 De aquí a 2030, eliminar las disparidades de género en la educación y asegurar el 
acceso igualitario a todos los niveles de la enseñanza y la formación profesional para las 
personas vulnerables, incluidas las personas con discapacidad, los pueblos indígenas y los 
niños en situación de vulnerabilidad
4.5.1 Índices de paridad (mujeres/hombres, zonas rurales y urbanas, quintil superior/inferior de ingreso, y 
otras características, como la situación en materia de discapacidad, los pueblos indígenas y los efectos 
de conflictos, a medida que se disponga de datos) para todos los indicadores en educación de esta lista 
que puedan desglosarse
4.5.2 Porcentaje de estudiantes de educación primaria cuya primera lengua o lengua que utilizan en el 
hogar corresponde a la lengua de instrucción
4.5.3 Medida en que unas políticas explícitas basadas en fórmulas reasignan los recursos de 
educación a los segmentos desfavorecidos de la población
4.5.4 Gastos en educación por estudiante por nivel educativo y fuente de financiación
4.5.5 Porcentaje de la ayuda total para educación destinada a países de bajos ingresos
Meta 4.6 De aquí a 2030, asegurar que todos los jóvenes y una proporción considerable de los adultos, 
tanto hombres como mujeres, estén alfabetizados y tengan nociones elementales de aritmética
4.6.1 Proporción de la población, en un grupo de edad determinado, que ha alcanzado al menos 
un nivel fijo de competencia funcional en (a) alfabetismo funcional y b) nociones elementales de 
aritmética, por sexo.
4.6.2 Tasa de alfabetización de jóvenes y adultos
4.6.3 Tasa de participación de jóvenes y adultos en programas de alfabetización
Meta 4.7 De aquí a 2030, asegurar que todos los alumnos adquieran los conocimientos teóricos 
y prácticos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la 
educación para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, los derechos humanos, 
la igualdad de género, la promoción de una cultura de paz y no violencia, la ciudadanía mundial y 
la valoración de la diversidad cultural y la contribución de la cultura al desarrollo sostenible
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4.7.1 Grado en que i) la educación para la ciudadanía mundial global y (ii) la educación para un 
desarrollo sostenible, incluyendo igualdad de género y derechos humanos, se incorporan en (a) las 
políticas nacionales de educación (b) los planes de estudio (c) la formación de los docentes y (d) las 
evaluaciones de estudiantes
4.7.2 Porcentaje de escuelas que imparten educación sobre sexualidad y VIH basada en 
competencias para la vida
4.7.3 Grado de aplicación nacional del marco relativo al Programa Mundial para la educación en 
derechos humanos (con arreglo a la resolución 59/113 de la Asamblea General de las Naciones Unidas)
4.7.4 Porcentaje de estudiantes por grupo de edad (o nivel educativo) que muestran una comprensión 
adecuada de las cuestiones relacionadas con la ciudadanía mundial y la sostenibilidad
4.7.5 Porcentaje de estudiantes de 15 años que muestran dominio del conocimiento de geociencias y 
ciencias ambientales
Meta 4.a De aquí a 2030, construir y adecuar instalaciones educativas que tengan en cuenta las 
necesidades de los niños y las personas con discapacidad y las diferencias de género, y que 
ofrezcan entornos de aprendizaje seguros, no violentos, inclusivos y eficaces para todos
4.a.1 Proporción de escuelas con acceso a: a) electricidad; b) Internet con fines pedagógicos; c) 
computadoras con fines pedagógicos; d) infraestructura y materiales adaptados a los estudiantes 
con discapacidad; e) suministro básico de agua potable; f) instalaciones de saneamiento básicas 
segregadas por sexo; y g) instalaciones básicas para lavarse las manos (según las definiciones de los 
indicadores de wash)
4.a.2 Porcentaje de estudiantes que han padecido acoso escolar en los últimos 12 meses
4.a.3 Número de ataques a estudiantes, personal e instituciones
Meta 4.b De aquí a 2030, aumentar considerablemente a nivel mundial el número de becas 
disponibles para los países en desarrollo, en particular los países menos adelantados, los 
pequeños Estados insulares en desarrollo y los países africanos, a fin de que sus estudiantes 
puedan matricularse en programas de enseñanza superior, incluidos programas de formación 
profesional y programas técnicos, científicos, de ingeniería y de tecnología de la información y 
las comunicaciones, de países desarrollados y otros países en desarrollo
4.b.1 Volumen de la asistencia oficial al desarrollo destinada a becas por sector y por tipo de estudio
4.b.2 Número de becas de educación superior otorgadas por país beneficiario
Meta 4.c De aquí a 2030, aumentar considerablemente la oferta de docentes calificados, 
incluso mediante la cooperación internacional para la formación de docentes en los países en 
desarrollo, especialmente los países menos adelantados y los pequeños Estados insulares en 
desarrollo
4.c.1 Proporción de docentes en (a) educación preprimaria (b) educación primaria (c) educación 
secundaria baja y (d) educación secundaria alta que han recibido al menos la formación reconocida 
y organizada mínima (es decir, pedagógica) previa al ingreso a la carrera docente y en servicio 
requerida para la enseñanza en el nivel correspondiente en un país determinado, por sexo 
4.c.2 Porcentaje de alumnos por docente formado por nivel educativo
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4.c.3 Porcentaje de docentes calificados según normas nacionales por nivel educativo y tipo de 
institución
4.c.4 Porcentaje de alumnos por docente formado por nivel educativo
4.c.5 Salario medio de los docentes en relación con otras profesiones que exigen calificaciones o un 
nivel educativo comparables
4.c.6 Tasa de abandono de docentes por nivel educativo
4.c.7 Porcentaje de docentes que han recibido formación en el empleo durante los últimos 12 años por 
tipo de formación

Fuente: unesco-uis, 2018.

Indicadores del Observatorio de Educación de la anep

Indicadores de contexto
Sociodemográfico
Población estimada y proyectada por año, según edad.
Población estimada y proyectada por año, por edad, según sexo.
Relación de dependencia potencial por año, según componente.
Distribución porcentual de la población por año, según área y sexo.
Cantidad de nacimientos por año, según región y departamento.
Socioeconómico
Producto Bruto Interno por año (pesos constantes del 2010)
Ratio de ingresos entre último y primer decil por año.
Índice de Gini por año, según área y región.
Porcentaje de hogares bajo la línea de pobreza por año, según área y región.

Indicadores de recursos
Docentes
Cantidad de Docentes de anep por año según Subsistema.
Cantidad de Docentes de anep por año según Departamento.
Cantidad de Docentes de dgeip por año según Departamento.
Cantidad de Docentes de dges por año según Departamento.
Cantidad de Docentes de dgetp por año según Departamento.
Cantidad de Docentes de cfe por año según Departamento.
Cantidad de Docentes de dgeip por año y sexo, según grupo etario.
Cantidad de Docentes de dges por año y sexo, según grupo etario.
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Cantidad de Docentes de dgetp por año y sexo, según grupo etario.
Cantidad de Docentes de cfe por año y sexo, según grupo etario
Grupos
Educación Inicial

Tamaño medio de grupo en educación inicial por año según grado (3 a 5). 
Cantidad de grupos en educación inicial por año según departamento (3 a 5).

Educación Primaria
Tamaño medio de grupo en educación primaria pública por año según por grado.
Cantidad de grupos por año según grado en educación primaria pública.
Cantidad de grupos por año según departamento en educación primaria pública.

Educación Media
Tamaño medio de grupo emb de educación secundaria pública según grado.
Tamaño medio de grupo ems de educación secundaria pública según grado.
Cantidad de grupos de emb de educación secundaria pública según grado.
Cantidad de grupos de ems de educación secundaria pública según grado.
Cantidad de grupos de emb de educación secundaria pública según departamento.
Cantidad de grupos de ems de educación secundaria pública según departamento.
Tamaño medio de grupo de cbt de educación técnica por grado.
Tamaño medio de grupo de cbt de educación técnica por departamento

Infraestructura
Cantidad de establecimientos de la anep por año y departamento según forma de administración.
Cantidad de establecimientos con educación inicial por año según forma de administración y 
departamento.
Cantidad de establecimientos de educación primaria por año según forma de administración y 
departamento.
Cantidad de establecimientos de educación secundaria por año según forma de administración y 
departamento.
Cantidad de establecimientos de educación técnica pública por año según departamento.
Cantidad de establecimientos de Formación en Educación (pública) por año según departamento.
Cantidad de establecimientos de la anep por año y forma de administración según subsistema.
Financieros
Gasto público en educación (millones de pesos constantes 2010)
Gasto público en educación como porcentaje del PBI
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Gasto público en educación como porcentaje del gasto público total
Gasto público en educación como porcentaje del gasto público social
Gasto de anep por Subsistema (millones de pesos constantes 2010)
Gasto promedio en educación por estudiante según Subsistema (pesos constantes 2010)
Gasto de anep según concepto funcional
Gasto de anep por Programa (millones de pesos constantes 2010)
Salario nominal docente (pesos corrientes)
Salario nominal docente (pesos constantes 2010)
Evolución del salario docente
Evolución del salario docente por quinquenio

Indicadores de acceso
Oferta
Educación Inicial y Primaria

Cantidad de escuelas con educación inicial según categoría del centro.
Cantidad de escuelas con educación primaria según categoría del centro.

Educación Media
Cantidad de liceos urbanos y rurales según departamento.
Cantidad de liceos por nivel según departamento.
Cantidad de liceos con oferta de 2° de bachillerato por orientación según departamento.
Cantidad de liceos con oferta de 3° de bachillerato por opción según departamento.
Cantidad de escuelas técnicas con oferta de educación urbana y rural según departamento.
Cantidad de escuelas técnicas por nivel según departamento.

Educación Técnica Terciaria y Formación Docente
Cantidad de escuelas técnicas con educación terciaria según departamento.

Matrícula
Matrícula - Total

Matrícula de la educación formal por nivel educativo según Subsistema y forma de administración
Matrícula de la educación pública según Subsistema.
Matrícula de la educación privada según nivel educativo.

Educación Inicial
Matrícula de educación inicial según departamento y forma de administración.
Matrícula de educación inicial según grado y forma de administración.
Matrícula de educación inicial según forma de administración.
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Educación Primaria
Matrícula de educación primaria común según departamento y forma de administración.
Matrícula de educación primaria común según grado y forma de administración.
Matrícula de educación primaria común pública según categoría de escuela.
Matrícula de educación primaria común según forma de administración.

Educación Media
Matrícula de educación media según departamento y forma de administración.
Matrícula de educación media según forma de administración.
Matrícula de educación secundaria según departamento y forma de administración.
Matrícula de educación secundaria según grado y forma de administración.
Matrícula de educación secundaria según forma de administración.
Matrícula de educación técnica pública según departamento.
Matrícula de educación técnica pública según nivel.
Matrícula en la experiencia de séptimo, octavo y noveno rural según departamento.
Matrícula en la experiencia de séptimo, octavo y noveno rural según grado.

Educación Terciaria
Matrícula de formación docente pública según departamento.
Matrícula de formación docente pública según opción de estudios.

Indicadores de proceso
Promoción y repetición
Primaria

Porcentaje de repetición en escuelas comunes de educación primaria pública según grado.

Porcentaje de repetición en primer grado y primer a sexto grado en escuelas comunes de 
educación primaria pública según categoría de escuela.
Porcentaje de repetición en primer grado y primer a sexto grado en escuelas comunes de 
educación primaria pública según contexto sociocultural.
Porcentaje de repetición en primer grado y primer a sexto grado en escuelas comunes de 
educación primaria pública según departamento.

Educación Media
Porcentaje de promoción en educación secundaria pública de primero a tercero por grado según 
departamento.
Porcentaje de promoción en educación secundaria pública de primero a sexto según grado.
Porcentaje de promoción en educación secundaria pública ciclo básico por departamento.
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Porcentaje de promoción en educación técnica pública en enseñanza media básica por 
departamento.
Porcentaje de promoción en educación técnica pública en enseñanza media básica según grado.
Porcentaje de promoción en la experiencia de séptimo, octavo y noveno rural según grado.

Asistencia y abandono
Inicial

Porcentaje de asistencia insuficiente en educación inicial según grado.
Porcentaje de asistencia insuficiente en educación inicial según categoría de escuela.
Porcentaje de asistencia insuficiente en educación inicial según departamento.

Primaria
Porcentaje de asistencia insuficiente en escuelas comunes de educación primaria pública según 
grado.
Porcentaje de asistencia insuficiente en primer grado y primer a sexto grado en escuelas 
comunes de educación primaria pública según categoría de escuela.
Porcentaje de asistencia insuficiente en primer grado y primer a sexto grado en escuelas 
comunes de educación primaria pública según contexto sociocultural.
Porcentaje de asistencia insuficiente en primer grado y primer a sexto grado en escuelas 
comunes de educación primaria pública según departamento.
Porcentaje de abandono intermitente en escuelas comunes de educación primaria pública según 
grado.
Porcentaje de abandono intermitente en primer grado y primer a sexto grado en escuelas 
comunes de educación primaria pública según categoría de escuela.
Porcentaje de abandono intermitente en primer grado y primer a sexto grado en escuelas 
comunes de educación primaria pública según contexto sociocultural.
Porcentaje de abandono intermitente en primer grado y primer a sexto grado en escuelas 
comunes de educación primaria pública según departamento.

Rezago
Educación Primaria

Porcentaje de alumnos de educación común en situación de extraedad por grado.
Porcentaje de alumnos de 6to grado de escuelas públicas en situación de extraedad por contexto 
sociocultural.
Porcentaje de alumnos de 6to grado de escuelas públicas en situación de extraedad.

Educación Media
Porcentaje de alumnos de Ciclo Básico de Educación Secundaria pública con extraedad por grado.
Porcentaje de alumnos de Segundo Ciclo de Educación Secundaria pública con extraedad por grado.
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Porcentaje de alumnos de Ciclo Básico de Educación Secundaria pública con extraedad según 
departamento.
Porcentaje de alumnos de Segundo Ciclo de Educación Secundaria pública con extraedad según 
departamento.

Indicadores de resultados
Egreso

Cantidad de egresados de 6to grado de educación común pública por departamento.
Cantidad de egresados de ciclo básico de educación secundaria pública por departamento.

Aprendizaje
Educación Media

PISA. Porcentaje de estudiantes según niveles de desempeño en la prueba de Lectura
PISA. Porcentaje de estudiantes según niveles de desempeño en la prueba de Ciencias.
PISA. Porcentaje de estudiantes según niveles de desempeño en la prueba de Matemática.
PISA. Puntaje promedio en la prueba de Lectura.
PISA. Puntaje promedio en la prueba de Ciencias.
PISA. Puntaje promedio en la prueba de Matemática.
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer año de educación media en cada nivel de 
desempeño de lectura según contexto socioeconómico y cultural del centro educativo
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer año de educación media en cada nivel de 
desempeño de lectura según región
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer año de educación media en cada nivel de 
desempeño de lectura según sexo
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer año de educación media en cada nivel de 
desempeño de matemática según contexto socioeconómico y cultural del centro
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer año de educación media en cada nivel de 
desempeño de matemática según sexo
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer año de educación media en cada nivel de 
desempeño de matemática según región

Primaria
Porcentaje de estudiantes de sexto año de educación primaria en cada nivel de desempeño en 
Lengua (2005-2013).
Porcentaje de estudiantes de sexto año de educación primaria en cada nivel de desempeño en 
Matemática (2005-2013).
Porcentaje de estudiantes de sexto año de educación primaria en cada nivel de desempeño en 
Ciencias Naturales (2009 y 2013).
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Porcentaje de estudiantes de sexto año de educación primaria en cada nivel de desempeño en 
Lengua (1996-2002).
Porcentaje de estudiantes de sexto año de educación primaria en cada nivel de desempeño en 
Matemática (1996-2002).
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer grado de educación primaria en cada nivel de 
desempeño de lectura según contexto socioeconómico y cultural de la escuela
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer grado de educación primaria en cada nivel de 
desempeño de lectura según sexo
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer grado de educación primaria en cada nivel de 
desempeño de lectura según región
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer grado de educación primaria en cada nivel de 
desempeño de matemática según contexto socioeconómico y cultural de la escuela
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer grado de educación primaria en cada nivel de 
desempeño de matemática según sexo
Aristas. Porcentaje de estudiantes de tercer grado de educación primaria en cada nivel de 
desempeño de matemática según región
Aristas. Porcentaje de estudiantes de sexto grado de educación primaria en cada nivel de 
desempeño de lectura según contexto socioeconómico y cultural de la escuela
Aristas. Porcentaje de estudiantes de sexto grado de educación primaria en cada nivel de 
desempeño de lectura según sexo
Aristas. Porcentaje de estudiantes de sexto grado de educación primaria en cada nivel de 
desempeño de lectura según región
Aristas. Porcentaje de estudiantes de sexto grado de educación primaria en cada nivel de 
desempeño de matemática según contexto socioeconómico y cultural de la escuela
Aristas. Porcentaje de estudiantes de sexto grado de educación primaria en cada nivel de 
desempeño de matemática según sexo

Logros
Porcentaje de personas que completaron primaria según edad. Total país.
Porcentaje de personas que completaron primaria según edad. País urbano.
Porcentaje de personas que completaron primaria según edad. Localidades pequeñas y rurales.
Porcentaje de personas mayores de 14 años que completaron el ciclo básico de educación 
media. Total país.
Porcentaje de personas mayores de 14 años que completaron el ciclo básico de educación 
media. País urbano.
Porcentaje de personas mayores de 14 años que completaron el ciclo básico de educación 
media. Localidades pequeñas y rurales.



277

Porcentaje de personas mayores de 17 años que completaron el bachillerato de educación 
media. Total país.
Porcentaje de personas mayores de 17 años que completaron el bachillerato de educación 
media. País urbano.
Porcentaje de personas mayores de 17 años que completaron el bachillerato de educación 
media. Localidades pequeñas y rurales.
Porcentaje de personas mayores de 14 años que completaron el ciclo básico de educación media 
según quintiles de ingresos del hogar. Total país.
Porcentaje de personas mayores de 17 años que completaron el ciclo el segundo ciclo de 
educación media según quintiles de ingresos del hogar. Total país.

Fuente: Elaboración propia con base en Observatorio de la Educación de anep, 2021 (https://
observatorio.anep.edu.uy/)
Nota: Se excluye la dimensión de Metas.

Sistema de indicadores de la enseñanza de la cse. siecse 
Udelar 2020

Indicadores de contexto socioeconómico y demográfico

C.01-Indicador PREd: Población residente por edad y área demográfica

C.02-Indicador GINI: Índice de GINI

C.03-Indicador PP: Pirámide poblacional

C.04-Indicador AE: Ascendencia educativa

C.05-Indicador NEH: Nivel educativo del hogar de procedencia

Indicadores de insumo

I.01-Indicador Ingre: Cantidad de inscriptos

I.02-Indicador IPG: Índice de paridad de género

I.03-Indicador DPG: Diferencia de paridad de género

I.04-Indicador EME: Edad mediana de los estudiantes

I.05-Indicador EPE: Edad promedio de los estudiantes

I.06-Indicador EstI: Estudiantes que se inscribieron por primera vez

I.07-Indicador TBIP: Tasa bruta de inscripción por primera vez

I.08-Indicador TNIP: Tasa neta de inscripción por primera vez
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I.09-Indicador TMTI: Tasa de movilidad territorial inicial

Indicadores de proceso educativo

P.01-Indicador EstAN: Estudiante Activo Neto

P.02-Indicador EstE: Estudiante efectivo

P.03-Indicador Inac: Estudiantes inactivos

P.04-Indicador TBAE: Tasa bruta de actividad estudiantil

P.05-Indicador TNAE: Tasa neta de actividad estudiantil

P.06-Indicador TD: Tasa de desvinculación

Indicadores de flujo y trayectorias estudiantiles

F.01-Indicador TEAC: Tasa específica de actividad continua

F.02-Indicador TEAD: Tasa específica de actividad discontinua

F.03-Indicador TEIn: Tasa específica de inactividad

F.04-Indicador TED: Tasa específica de desvinculación

F.05-Indicador CDE: Cambio de estudio

F.06-Indicador TRU: Tasa de reubicación

Indicadores de producto o resultados académicos

R.01-Indicador Egre: Cantidad de egresados

R.02-Indicador TBC: Tasa bruta de culminación

R.03-Indicador TNC: Tasa neta de culminación

R.04-Indicador TETP: Tasa de egresados con titulación previa

R.05-Indicador GMEA: Grado de movilidad educativa ascendente

R.06-Indicador TMAE: Tasa de movilidad ascendente educativa

R.07-Indicador TBRE: Tasa bruta de reproducción educativa

Fuente: siecse Udelar 2020 (Errandonea, Orós, Pereira, Yozzi, & Clavijo, 2021).
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Algunas nociones de diseño
Según la Real Academia Española, un diseño es un proyecto, un 

plan que configura algo. En el marco concreto de la metodología de 
la investigación científica, Moreno Galindo señala que «el diseño es 
un conjunto de estrategias procedimentales y metodológicas defini-
das y elaboradas previamente para desarrollar el proceso de inves-
tigación» (Moreno Galindo, 2021). Y se respalda en la definición de 
diseño propuesta por Fred Kerlinger (2002): «El diseño de investiga-
ción constituye el plan y estructura de la investigación, y se concibe 
de determinada manera para obtener respuestas a las preguntas de 
investigación» (pág. 403).

En su célebre manual de metodología, «Investigación del compor-
tamiento», Kerlinger proporciona una conexión que interesa destacar 
sobre la relación entre diseño e indicador:

Se dice que se miden objetos, pero esto no es del todo cierto. Se miden 
las propiedades, o las características de esos objetos. Sin embargo, aún 
esta calificación no es del todo cierta. En realidad, se miden los indica-
dores de las propiedades de los objetos, de modo que cuando se dice que 
se miden objetos en realidad se está diciendo que se miden los indica-
dores de las propiedades de los objetos. […] Indicador es solo una pala-
bra conveniente que se usa para designar algo que se refiere a otra cosa. 
[…] Algún comportamiento identificable es indicador de una propiedad 
fundamental. Resulta obvio que es un terreno más movedizo cuando se 
hacen tales inferencias a partir de un comportamiento observado que 
cuando se observa de modo directo propiedades como el color de la piel, 
la estatura y el sexo. […] El proceso fundamental de medición es el mis-
mo, pero las reglas son mucho más difíciles de prescribir. […]
Los indicadores a partir de los cuales se infieren las propiedades son espe-
cificados mediante definiciones operacionales. (Kerlinger & Lee, 2002)

Por su parte Castells (1981), al reflexionar sobre las nuevas fronte-
ras de la metodología sociológica, advierte que:

Afirmar la dominación de la estructura interna del campo teórico en 
el proceso de investigación, no quiere decir que en el proceso concreto 
del investigador no sea preciso comenzar por una explicación riguro-
sa del cuadro teórico. […] Cuando se habla de dominancia del campo 
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teórico quiere decirse que, en la demostración, la recogida de datos o 
el tratamiento de la información se realiza, de manera más o menos 
consiente, un cierto contenido teórico cuya estructura interna fija los 
límites y establece las reglas de las operaciones materiales y de los mé-
todos empleados. […]
La dominación de la teoría provoca, entre otras, un cierto número de 
cuestiones clave que tocan la estrategia de investigación, la necesidad 
de una formalización rigurosa y flexible de las proposiciones teóricas, 
la adecuación de modelos de análisis empírico a los diferentes campos 
teóricos y una nueva aproximación a los problemas de la medida y de 
la operacionalización. (pág. 35 y 37)

Queda así claramente mostrada la necesidad de integración entre 
lo teórico y lo empírico y, con ello, establecida la importancia de de-
tenerse en la forma, es decir, de atender los medios que, desde cada 
perspectiva teórica, organizan dicha operación.

No siendo el objetivo de este manual proporcionar una discusión 
sobre las diferentes perspectivas metodológicas y sus determinacio-
nes sobre el diseño de la investigación, se establecerá la manera en que 
las diferentes perspectivas conciben estos procesos y cómo la elabora-
ción de indicadores resulta condicionada por ellos. 

La frontera cuali-cuanti

Se propone la posibilidad de distinguir entre las dos fuentes gené-
ricas, e históricamente más relevantes, que inspiraron a las ciencias 
del conocimiento de lo social: las necesidades de explicar o de com-
prender los fenómenos sociales.

En un esfuerzo reciente de sistematización del enfoque metodoló-
gico propio de la perspectiva cualitativista, Verd y Lozares (2016) seña-
laban que:

Antes de entrar en las características específicas de la metodología 
cualitativa consideramos importante tratar de romper la neta sepa-
ración que a veces se propugna entre enfoque cualitativo y enfoque 
cuantitativo. […] Es cierto que los métodos cuantitativos y cualitati-
vos abordan con lógicas distintas los fenómenos estudiados, ponen 
de manifiesto aspectos diferentes, y que ciertos fenómenos se prestan 
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más a ser abordados por una aproximación u otra, pero ello no implica 
que unos hechos sociales tengan solo acoplamiento con los métodos 
cuantitativos, y otros fenómenos solo con una visión cualitativista; en 
realidad todo dependerá de los aspectos o dimensiones que más nos 
interese destacar en esos hechos. […] Tampoco compartimos la idea 
de la incompatibilidad entre ambas perspectivas. […] Por supuesto, no 
todo vale, y es por eso que antes de utilizar cualquier método […] será 
necesario conocer qué puede y qué no puede ofrecer. (pág. 23)

A partir de lo dicho, es posible comprender que los problemas par-
ticulares de diseño en la elaboración científicamente válida, adquie-
ren diferentes características cuando la tarea se emprende desde 
una perspectiva cualitativa y cuando se emprende desde una pers-
pectiva cuantitativa.

Como lo señalan Giddens y Sutton (2018), «a menudo se hace una 
distinción entre tradiciones y métodos de investigación cuantitativos 
y cualitativos, estando asociados los primeros al funcionalismo y al 
positivismo, y los segundos, al interaccionismo y la búsqueda de signi-
ficados y comprensión» (págs. 76-77). En este sentido, antes de conti-
nuar interesará revisar muy someramente estas dos perspectivas.

El positivismo empirista
Como es de conocimiento del lector, el impulso que la ilustración 

imprimió al desarrollo de la ciencia a mediados del siglo xviii promovió 
el interés por entender los fenómenos humanos a partir de los mismos 
instrumentos con que la ciencia entendía los naturales.

Se enfrentó a las autoridades religiosas y tradicionales [promovien-
do] de las nociones filosóficas y científicas de razón, racionalidad y 
pensamiento crítico, como base para el progreso en los asuntos hu-
manos. Los filósofos de la Ilustración consideraban que el progreso en 
el conocimiento fidedigno aportado por las ciencias naturales, parti-
cularmente la astronomía, la física y la química, mostraba el camino 
a seguir para el estudio de la vida social. […] Esta idea es la base de la 
filosofía positivista en las ciencias. […]
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Auguste Comte (1798-1857) creía que la ciencia de la sociedad (que él 
denominó ‘sociología’)65 era en esencia similar a la ciencia natural. […] 
Para Comte, la tarea de la sociología era adquirir un conocimiento 
fidedigno del mundo social con el fin de poder realizar predicciones 
sobre él, y, basándose en ellas, intervenir y moldear la vida social de 
forma progresiva. (Giddens & Sutton, 2018, pág. 101)

De manera que el Siglo xviii, de la mano del impulso iluminista, se 
caracterizó por promover un abordaje, ya no filosófico, sino científico 
del mundo social. En este sentido, el siglo xix puede ser señalado como 
el período de nacimiento y mayor auge del decisivo impulso positivis-
ta. A partir de la visión evolucionista de Spencer, hasta el darwinismo 
social Herbert Spencer, se solidifica lo que en ciencias sociales hoy lla-
mamos positivismo,66 cuyo máximo exponente fue Emile Durkheim, 
al proponer, en el contexto de la Francia post revolucionaria que vio 
nacer la Ley Ferry de educación,67 un realismo metodológico con base 
en el método hipotético-deductivo:

Lo que han llamado nuestro positivismo es solo una consecuencia 
de este racionalismo.68 Solo se puede caer en la tentación de ir más 
allá de los hechos, ya sea para rendir cuenta de ellos o para dirigir su 
curso, en la medida en que se los considera irracionales; pues si son 
inteligibles, bastan tanto a la ciencia como a la práctica: a la ciencia, 
porque no hay entonces motivo alguno para buscar fuera de ellos sus 
razones de ser; a la práctica, porque su valor útil es una de esas razo-
nes. (Durkheim, 1985, págs. 10-11)

65 Auguste Comte acuño el término «sociología» en 1840 en sustitución de la idea de 
«física social» (Giddens & Sutton, 2018, pág. 35).

66 Positivismo: En el ámbito sociológico, perspectiva que propugna que el mundo 
social debe regirse según los principios de las ciencias naturales. Según esta pers-
pectiva, el conocimiento sociológico puede producirse mediante un cuidadoso 
proceso de observación, comparación y experimentación.

67 La ley Ferry (1882), propugnaba para la educación los principios de laicidad, gratui-
dad y universalidad, que posteriormente tiñeran los debates educativos del Siglo XX. 

68 En este punto Durkheim introduce la siguiente nota al pie de página: «Es decir, 
que no debe confundirsele con la metafísica positivista de Comte y de Spencer» 
(Durkheim, 1985, pág. 10).
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Para Durkheim, el sociólogo debe adoptar el mismo espíritu que 
el físico o el biólogo y, en este sentido, requiere de la elaboración de 
medios lingüísticos adecuados para tratar los elementos propios del 
estudio de lo social. Estos medios, a los cuales se refirió como indicado-
res estaban llamados a cumplir una función metodológica clave:

No se trata simplemente de descubrir un medio que nos permita vol-
ver a encontrar con bastante seguridad los hechos a los cuales se apli-
can las palabras de la lengua corriente y las ideas que traducen. Lo que 
hace falta es constituir en todas sus piezas conceptos nuevos, adecua-
dos a las necesidades de la ciencia y expresados con ayuda de una ter-
minología especial. No se trata, claro, que el concepto vulgar sea inútil 
para el sabio; sirve de indicador. Por medio de él somos informados 
de que existe en algún lugar un conjunto de fenómenos reunidos bajo 
una misma apelación y que, por lo tanto, es verosímil que tengan ca-
racteres comunes. (Durkheim, 1985, pág. 79)

Es también el padre de la idea de que los hechos sociales son exte-
riores al ser humano y, en consecuencia, se deben abordar de la misma 
manera que se estudian los demás fenómenos sociales: como cosas. 
Estas ideas se traducen en que la ciencia estudia lo que es; explica, des-
cribe, predice, pero no juzga ni valora: es neutral.

El postulado empírico que se desprende de esta perspectiva es el 
de causalidad. Y el método de aproximación al conocimiento de la 
realidad social parte de la idea de objetividad y opera bajo la lógica 
del experimento, con la necesidad del control de posibles explicacio-
nes alternativas:

• Los hechos sociales son cosas.
• Los hechos sociales son externos al individuo.
• La validez del conocimiento científico se alcanza mediante el 

control de terceras variables.

El anti positivismo comprensivista
El interés de la actividad científica por el mundo subjetivo del su-

jeto, como medio para comprender la acción social, se propone como 
casi una antítesis a la idea de objetividad y de considerar al hecho social 
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como una cosa. El teórico de las ciencias sociales de mayor significación 
en esta perspectiva fue, sin lugar a dudas, Max Weber: «Max Weber era 
rotundo al afirmar que todo trabajo sociológico debe poder explicarse 
en el nivel individual e interactivo, que es donde se engendra la trascen-
dencia de la vida social» (Giddens & Sutton, 2018, pág. 75).

Para Weber lo que importa es «entender, interpretándola, la acción 
social para de esa manera explicarla causalmente en su desarrollo y efec-
tos». En este sentido, lo que interesa estudiar es la «acción en donde el 
sentido mentado por su sujeto o sujetos está referido a la conducta de 
otros, orientándose por esta en su desarrollo» (Weber, 1969, pág. 5)

Pero la acción de comprender, cuando requiere de la evidencia 
para ser considerada conocimiento científico, entraña complejida-
des superiores:

«Explicar» significa, de esta manera, para la ciencia que se ocupa del 
sentido de la acción, algo así como: captación de la conexión de sen-
tido en que se incluye una acción, ya comprendida de modo actual, a 
tenor de su sentido «subjetivamente mentado». […]
Comprensión equivale en todos estos casos a: captación interpretativa 
del sentido o conexión de sentido: a) mentado realmente en la acción 
particular (en la consideración histórica); b) mentado en promedio y 
de modo aproximativo (en la consideración sociológica en masa); e) 
construido científicamente (por el método tipológico) para la elabora-
ción del tipo ideal de un fenómeno frecuente. […]
Toda interpretación persigue la evidencia. Pero ninguna interpretación 
de sentido, por evidente que sea, puede pretender, en méritos de ese 
carácter de evidencia, ser también la interpretación causal válida. […]
Una interpretación causal correcta de una acción concreta significa: 
que el desarrollo externo y el motivo han sido conocidos de un modo 
certero y al mismo tiempo comprendidos con sentido en su conexión. 
[…] Si falta la adecuación de sentido nos encontramos meramente 
ante una probabilidad estadística no susceptible de comprensión (o 
comprensible en forma incompleta). […] Tan solo aquellas regularida-
des estadísticas que corresponden al sentido mentado «comprensible» 
de una acción constituyen tipos de acción susceptibles de compren-
sión (en la significación aquí usada); es decir, son: «leyes sociológicas». 
(Weber, 1969, pág. 9 y 10)
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Por lo tanto:
• La interacción social descansa en la interpretación y anticipa-

ción del sentido mentado por el o los actor/es.
• Para alcanzar una explicación causal es necesario conocer y 

comprender tanto el curso exterior como el motivo.

El diseño de investigación cuantitativo

Ahora se le propondrá al lector una rápida y somera revisión de 
las principales variantes de diseño cuantitativo. Para hacerlo re-
curriremos a la tipología, hoy ya clásica, propuesta por Campbell y 
Stanley (1982).

Estos autores son conscientes de que la igualación pre-experimen-
tal de grupos por aleatorización propuesta por Fisher (1925), en las 
condiciones de observación en ciencias sociales y particularmente en 
investigación educativa, distan de ser las necesarias. Ante la tarea de 
proponer lineamientos de diseños de investigación que resulten más 
habitualmente aplicables en el campo de la investigación educativa, 
listaron, diferenciaron y analizaron, con base en modelos de teoría de 
la decisión como los propuestos por Chernoff y Moses (1959), una tipo-
logía de diseños experimentales y cuasi-experimentales para la inves-
tigación social (Campbell & Stanley, 1982, págs. 10-16).

Como se verá con algo más de detalle al tratar los diseños experi-
mentales, las investigaciones situadas en este marco investigativo de-
mandan el cumplimiento de algunas condiciones indispensables:

• Contar con grupo o grupos de control conformados de manera 
aleatoria.

• La introducción voluntaria y controlada por parte del investiga-
dor del estímulo cuyo efecto se necesita medir (X).

• Observación de los grupos (experimental y de control), antes y 
después de la exposición del grupo experimental al estímulo.

De manera que los diferentes tipos de diseño se identificarán, de 
acuerdo con el grado de cumplimiento de los prerrequisitos que defi-
nen al diseño experimental puro.
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Dado que la elaboración de indicadores resulta una actividad indis-
pensable en los diferentes diseños de investigación social cuantitati-
vos, vale la pena revisar aquí algunos de ellos:

Diseños Pre-experimentales
Cuando se cuenta con uno o más grupos (donde no hay grupo ex-

perimental y de control), se trata de un grupo o grupos de integración 
natural (es decir que su integración no fue aleatoriamente controlada) 
y no existe manipulación del estímulo por parte del investigador, es-
tamos en presencia de diseños pre-experimentales y, desde una pers-
pectiva cuantitativita no permiten la producción de conocimiento con 
valor científico.

A continuación, examinaremos los diseños más habituales de este tipo.

I. Estudio de caso
El estudio de caso, diseño muy habitual en ciencias sociales, con-

siste en la observación de un grupo con posterioridad a la «acción de 
algún agente o tratamiento que se presuma capaz de provocar un cam-
bio» (Campbell & Stanley, 1982, pág. 19). Es el tipo de diseño con mayo-
res dificultades de validación.

Este tipo de diseño puede presentarse según el siguiente diagrama:69

Pre               Est               Pos
                                                                                                    X                 O 

II. Pretest-postest de un solo grupo
El diseño pretest-postest, próximo a un diseño cuasi-experimental, 

debido a la existencia de observación previa y posterior a la adminis-
tración del estímulo. Adolece sin embargo de capacidades de control 
en la creación de los grupos y en la administración del estímulo, de 
manera que tiene serias dificultades para descartar terceros potencia-
les factores explicativos.

69 Para la elaboración de los diagramas sistémicos, se utilizan la siguiente simbo-
logía: «Pre»: pretest; «Est»: estímulo; «Pos»: postest; «O» observación (refiera a la 
existencia de un grupo que es observado en un determinado momento (en el pre-
test o en el postest); «X» estimulación (refiere a la existencia de la aplicación del 
estímulo experimental previamente o entre las observaciones).
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Pre               Est               Pos
                                                                               O                 X                 O 

III. Comparación con un grupo estático
Finalmente, la estrategia de comparar dos grupos naturales que ha 

tenido uno, y no ha tenido el otro, exposición a un estímulo específico, 
ha sido y sigue siendo extremadamente popular en la investigación 
educativa (comparación de experiencias en que se han introducido di-
ferentes políticas educativas, o que operan con niveles de calificación 
docente diferentes, o que cuentan con recursos tecnológicos o mate-
riales diferentes o específicos, como la administración de una com-
putadora por niño, etc.). Este tipo de estrategias investigativas tienen 
dificultades para validar a X como causa de la diferencia entre Oa y Oa. 
Entre otras dificultades, tiene dificultar para garantizar que los gru-
pos eran equivalentes antes del estímulo.70

Pre               Est               Pos
                                                                                                   X                   Oa

Ob 

Diseños Experimentales
En este tipo de diseño se cuenta con grupo o grupos de control, se 

ha manipulado la independiente (el estímulo X) y se ha garantizado la 
integración aleatoria de los grupos (igualación de grupos experimen-
tal y de control). Pero difieren en la complejidad con que se implemen-
ta el diseño y, por ello, en la capacidad de controlar posibles efectos de 
interacción entre la administración de los test y el efecto de X.

La mayor dificultad de estos diseños radica en su debilidad para ga-
rantizar validez externa. Más allá del problema ya mencionado para el 
diseño con grupo de control, tanto la interacción entre posibles sesgos 
de selección de los grupos con el efecto del estímulo, como la posible 
existencia de dispositivos reactivos al estímulo o de tratamientos an-
teriores que pueden llegar a interferir, quedan por entero sin poderse 
controlar satisfactoriamente, impidiendo el efecto en integrantes del 

70 La línea continua, que separa el grupo experimental y el de control, indica que el 
grupo de control, por ausencia de igualación aleatoria, no es equivalente.
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grupo de control o alterarlo cuando existen experiencias similares an-
teriores (Campbell & Stanley, 1982, pág. 22 y 31). 

IV. Grupo de control71

Pre            Est            Pos
                            R            O1               X O1

                                                                                                                                   R            O2               X O2

Por ello el diseño anterior, limitado a un grupo experimental y a 
uno de control, no permite establecer dicho nivel de control sobre las 
diferencias observables ente O1 y O2, las que en efecto, podrían obede-
cer, total o parcialmente, al estímulos causados sobre el grupo experi-
mental la propia administración del pretest y no necesariamente por 
el estímulo. Esto, sobre todo, si pretest y estímulo tienen elementos de 
influencia comunes: formas de administración, evocación de contex-
tos diferentes al natural del grupo, etc.

V. Diseño de cuatro grupos de Solomon
Pre            Est            Pos

                            R            O1               X O1

                                                                                                                                   R            O2                O2
                            R                               X O3
                            R              O4

Con el diseño de cuatro grupos de Solomon, se procura superar 
algunas de las dificultades asociadas al diseño de un solo grupo de 
control: la incorporación de un segundo juego de experimentación sin 
pretest, permite controlar posibles efectos de tratamiento y de la ad-
ministración del pretest.

Se podría decir que, encontrándose diferencias equivalentes y sig-
nificativas en los cuatro niveles de comparación experimental, el dise-
ño brinda los mayores niveles de certeza sobre la capacidad causal del 
estímulo, además de permitir medir otros factores, como la influencia 

71 La incorporación de una referencia «R» indica que el diseño se ha realizado me-
diante el control de la igualación de los grupos mediante su integración aleatoria.
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de las transformaciones históricas y de maduración que operan con 
independencia del estímulo estudiado.

VI. Grupo de control solo postest

Pre            Est            Pos
                            R                                X O1

                                                                                                                                   R                            O2
                            

El hecho de contar con la certeza de que los grupos experimental 
y de control eran iguales antes del tratamiento, representa, para todo 
investigador, una garantía difícil de desechar. Sin embargo, como lo 
señalan Campbell y Stanley (1982), «en realidad no es imprescindible 
para los diseños experimentales propiamente dichos, […] la aleatoriza-
ción implica la mayor seguridad, aplicable a cualquier fin, de la caren-
cia de sesgos iniciales entre grupos» (pág. 54).

Por ello se considera aceptable y experimental al diseño con gru-
po de control solo en pretest. Siempre que los grupos se encuentren 
aleatoriamente integrados. Como podrá observar el lector, este dise-
ño es el complemento del diseño IV, en el Diseño de cuatro grupos de 
Solomon que acabamos de analizar.

Diseños Cuasi-experimentales:
En aquellas situaciones sociales en que el investigador no puede 

presentar los valores de la Variable Independiente a voluntad ni puede 
crear los grupos experimentales por aleatorización, pero sí puede, en 
cambio, «introducir algo similar al diseño experimental en su progra-
mación de procedimientos para la recopilación de datos. […] En gene-
ral, tales situaciones pueden considerarse como diseños cuasiexperi-
mentales» (Campbell & Stanley, 1982, págs. 70-122).

A continuación, presentamos algunos diseños de este tipo.

VII. Diseño de series cronológicas
Pre               Est               Pos

                                                                            O  O  O  O   X   O  O  O  O 
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En el diseño mediante series cronológicas se observa a un único 
grupo repetidas veces (muestras) antes y después de la aplicación del 
estímulo. Por tratarse de un estudio de caso, adolece de problemas de 
validación externa en general. También tiene dificultades para aislar 
potenciales caudales explicativos de naturaleza histórica (cambios en 
el contexto en paralelo con el desarrollo del experimento) y no cuen-
ta con medios para determinar si los factores instrumentales (de la 
propia administración del estímulo) han producido parte o todas las 
diferencias registradas antes y después del estímulo.

VIII. Diseño de muestras cronológicas equivalentes

           X1O     X0O     X1O     X0O     etc.

Otra estrategia interesante y bastante difundida para la experi-
mentación cuando se trata de estudios de caso, es la implementación 
de muestras diacrónica y homogéneamente dispuestas para la imple-
mentación de estímulos alternados, o simplemente para la observa-
ción periódica de la alternancia en la aplicación de un estímulo.

Esto siempre y cuando pueda suponerse un efecto temporalmente 
acotado del estímulo y la pauta diacrónica resulte mayor a al tiempo 
mínimo requerido para la disolución de los efectos producidos por 
cada estímulo.

Estos diseños de muestras cronológicas equivalentes son lo sufi-
cientemente robustos como para brindar garantías sobre la validez 
interna de nuestros hallazgos. Sin embargo, como no cuentan con la 
posibilidad de controlar en general las relaciones de interacción con el 
estímulo, no pueden dar garantías ni de posibles influencias derivadas 
de la administración de los test o de terceros efectos y genera muchas 
interrogantes sobre la posible presencia de dispositivos reactivos al es-
tímulo o de interacción de este con sesgos de selección.

IX. Diseño de muestras materiales equivalentes

MaX1O        MbX0O        McX0O     etc.

Este diseño, extremadamente similar al anterior, aplica cuando los 
efectos del estímulo son permanentes, o por lo menos duraderos. En 
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dichos casos resulta necesario controlar que los tratamientos repeti-
dos se apliquen a contenidos no idénticos, con base en materiales es-
pecíficos equivalentes.

En comparación con el diseño anterior incorpora las misma forta-
lezas y debilidades en materia de validación de los hallazgos.

X. Diseño con grupo de control no equivalente

Pre              Est              Pos
 O1                 X                  O1 

  O2                                             O2

Este diseño es uno de los más implementados en investigación 
educativa: cuento con grupo de control y con pretest y postest, pero no 
cuenta, porque normalmente se trata de grupos naturales, con grupos 
comparables (no tienen equivalencia pre-experimental de muestreo; 
aspecto que lo diferencia del diseño de tipo IV).

Los grupos se asemejan todo lo que esté al alcance del investigador, 
pero la asignación del estímulo a uno de ellos se la supone aleatoria 
(fuera de su control experimental).

De todas maneras parece una buena estrategia alternativa, cuan-
do no se pueden implementar diseños experimentales propiamente 
dichos.

En comparación con los diseños VII, VIII y IX, incorpora dos debili-
dades que afectan la validez interna de los hallazgos: no puede contro-
lar posibles efectos de sesgos de selección ni de maduración.

XI. Diseños compensados

X1O        X2O        X3O        X4O
X2O        X4O        X1O        X3O
X3O        X1O        X4O        X2O
X4O        X3O        X2O        X1O

Los diseños de tipo compensados (o también rotativos, cruzados o 
conmutados), se proponen incrementar su precisión en la estima-
ción causal (persiguiendo el ideal del control experimental) aplican-
do a todos los participantes la totalidad de los tratamientos. Suele 
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utilizarse para la organización de su diseño dispositivos en forma de 
cuadrado latino.72

Se trata de un diseño en base únicamente a postest y suele apli-
carse cuando no puede aplicarse el diseño anterior y los pretest son 
inapropiados. Tiene muy buen desempeño de validación interna y solo 
encuentra dificultades para controlar, al igual que el tipo de diseño X, 
posibles sesgos de selección o de maduración de los participantes.

XII. Diseño de muestra separada pretest-postest73

Pre             Est             Pos
                                               R         O1             (X)            

                                                                          R                             X                 O2 

Cuando se trate de grandes poblaciones, no pudiéndose controlar 
la asignación aleatoria a grupos, es sin embargo posible controlar el 
momento de aplicación y los destinatarios de la observación, por me-
dios de asignación aleatoria. Los grupos observados, que no son los 
mismos, son sin embargo equivalentes mediante la selección aleatoria 
de sendas muestras antes y después del estímulo.

Es un tipo de diseño con importantes debilidades en materia de va-
lidez interna, ya que solo controla la integración y los efectos de sesgo 
de selección, pero es viable.

Por otra parte es, en sus diferentes variantes, el único tipo de cuasi-
experimento que brinda todas las garantías en cuanto a la validez ex-
terna de sus hallazgos.

72 Un cuadrado latino es una matriz de k2 elementos organizados de manera tal que 
cada uno de los k elementos aparece solamente una vez en cada columna y en cada 
fila. Ejemplo de cuadrado latino:

B A D C
C D A B
A B C D
D C B A

73 El estímulo al primer grupo se lo ha enmarcado entre paréntesis (X), para indicar 
que dicho estímulo carece de importancia ya que no se cuenta con observación 
postest para dicho grupo.
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Diseños No experimentales: correlacionales y ex post facto.
Los diseños anteriores tienen en común la condición de poder 

manipular la introducción del estímulo. La cotidianidad de la inves-
tigación social y en particular de la investigación educativa, presenta 
serias dificultades a la implementación de diseños cuya condición de 
implementación se sitúa en la manipulación a voluntad de la adminis-
tración de X.

La realidad social muchas veces nos impone situaciones en que el 
estímulo o bien no puede ser manipulado, porque se trata de un even-
to netamente natural, o bien ya ha acaecido. En estas situaciones se 
torna muy difícil, cuando no imposible, la implementación de diseños 
experimentales y aún cuasi-experimentales.

Con el objeto de que el lector pueda identificar el tipo de diseño 
y las debilidades que involucran muchos de los diseños que habitual-
mente se implementan, siguiendo como hasta este punto las recomen-
daciones de Campbell y Stanley (1982), se presentarán «a continuación 
dos diseños bastante aceptables, […] y por último a los experimentos 
ex post facto, que se consideran en el mejor de los casos insatisfacto-
rios» (pág. 123).

Correlación y causación 
Partiendo de las debilidades propias del diseño tipo III, que básica-

mente radican en que «las diferencias entre dos objetos naturales no 
son interpretables» (Campbell & Stanley, 1982, pág. 124), los diseños 
correlacionales apelan a la observación de una multiplicidad de obje-
tos expuestos y de objetos no expuestos al estímulo.

El razonamiento es bastante simple: si las probables explicaciones 
alternativas varían, tienden a desacreditarse como tales y a fortalecer 
la hipótesis que señala como causa de las diferencias observadas a X; 
como complemento, y si bien correlación no implica relación (causa-
ción), toda relación se expresa en altos niveles de asociación, por lo 
tanto, si la correlación con X se debilita o se torna nula, la hipótesis se 
verá falsada.
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Pretest retrospectivo
En muchos casos se ha apelado a la estrategia de relevar la situa-

ción previa al estímulo (pretest), mediante un ejercicio retrospectivo 
al momento de la entrevista. Esta es una más que interesante solución 
en aquellas situaciones en que se pretenda robustecer las conclusiones 
apelando a diseños que incluyen pretest, cuando el estímulo ya haya 
acaecido.

La debilidad añadida de este tipo de diseños refiere a posibles ses-
gos de recordación difíciles de estimar, que hacen que los datos resul-
tantes no puedan ser nuca concebidos como decisivos:

El lector no debe pasar por alto que es probable que la memoria se in-
cline a deformar las actitudes pasadas a fin de que concuerden con 
las actuales, o con lo que el morador ha llegado a considerar actitudes 
socialmente deseables. (Campbell & Stanley, 1982, pág. 128)

Estudio en panel
Este tipo de diseño consiste en la repetición en el tiempo de la en-

trevista a las mismas personas. En este sentido podría diagramarse su 
diseño de la siguiente manera:

En este caso, a razón de que el estímulo se aplica en la misma en-
trevista que se releva O, es necesario suponer que, aun no existiendo 
efecto de X sobre O, será esperable cierta correlación. La superación de 
esta debilidad nos conduce al siguiente diseño.

Diseño de panel con más de una tanda
En este caso se trata de un diseño que, a partir de la estrategia pro-

puesta por el diseño anterior, se apela simultáneamente, no solo a la 
multiplicación de los individuos como medio para mitigar las caren-
cias propias de la pérdida de controles experimentales, a la reiteración 
de las instancias de entrevista. En este sentido podría ser una pers-
pectiva estratégica capaz de recuperar varios de los diseños anteriores 
que, por carecer de control sobre la equiparación aleatoria de los gru-
pos, quedarían sin aplicación.
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La estrategia consiste en separar en instancias diferentes la admi-
nistración del estímulo y la observación postest. El diagrama corres-
pondiente a este diseño se podría presentar de la siguiente manera:

«En este caso, aunque se conservase un recuerdo sesgado de exposi-
ción, ello no produciría artificialmente ninguna correlación X-postest 
más elevada que la X-tretest» (Campbell & Stanley, 1982, pág. 130).

Correlación en panel con desfasaje cruzado
Lazarsfeld propuso en 1948 una aplicación cuasi-experimental con 

base en información obtenida mediante entrevistas de panel que per-
mite averiguar el sentido y la fuerza de la relación (causación) existen-
te entre dos variables.

La estrategia consiste en analizar las relaciones entre dos variables, 
de las cuales una es potencialmente el estímulo, en diferentes instan-
cias de observación y a los mismos entrevistados (no sería posible im-
plementar este diseño si rotasen los entrevistados). Se trata de aplicar 
dos niveles de medición a dos variables en dos sesiones.

Examinemos brevemente el procedimiento para dos variables di-
cotómicas medidas en un panel de dos instancias, siguiendo el ejem-
plo propuesto por Campbell y Stanley de maestros de trato frío cálido, 
con alumnos que resultan interesados o no interesados en el curso:

Tabla 13. Diagrama de ejemplo de diferencias registradas en dos instancias de panel

Primera instancia Segunda instancia

Alumnos Maestro Alumnos Maestro
Frío Cálido Frío Cálido

Interesados 20 30 Interesados 10 40
No interesados 30 20 No interesados 40 10

Fuente: Campbell & Stanley (1982, pág. 131 y 132).

Con base en la información relevada se puede observar cierta co-
rrelación en la primera instancia que se verifica e incrementa en la 
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segunda. Pero no es concluyente cuál es el estímulo: los alumnos in-
crementan su interés cuando el docente es cálido (interpretación más 
tentadora), o ¿podría ocurrir que los docentes adquirieran calidez 
como resultado del interés mostrado por los estudiantes?

Tratándose de paneles, y con base en la trazabilidad de los datos 
entre las instancias, es posible determinar qué dirección tomaron los 
cambios entre ambas instancias. Así podrían verificarse dos situaciones 
posibles (claro que sin considerar movimientos mixtos o intermedios):

Con base en este tipo de análisis, el escenario 1 estaría confirmando 
la primera hipótesis y el escenario 2 la segunda.

La debilidad de este tipo de diseño radica en la propia aplicación 
del test, «porque su repetición puede traducirse de manera bastante 
general en correlaciones más elevadas entre las variables correlacio-
nadas» (Campbell & Stanley, 1982, pág. 134).

Tabla 14. Diagrama de ejemplo de hipótesis de trazabilidad  
de las diferencias registradas en dos instancias de panel

Análisis con base en las diferencias de trazabilidad en la Segunda instancia
Escenario 1 Escenario 2

Alumnos Maestro Alumnos Maestro
Frío Cálido Frío Cálido

Interesados 10 30 Interesados 10 30

No interesados 30 10 No interesados 30 10

Fuente: Campbell & Stanley (1982, pág. 132).

Análisis ex post facto
Muchos esfuerzos de la investigación educativa transitan este tipo 

de diseños, tanto en forma pura como complementados, por ejemplo, 
con estrategias de panel.

Básicamente consiste en depurar los casos disponibles con infor-
mación pre-X comparable (sexo, procedencia territorial, posición so-
cial del hogar, etc.), a fin de poder generar grupos equiparados en pre-
X, para efectuar el análisis de covarianzas con base en los atributos 
observados post-X. Se trata de un esfuerzo de emulación de la capaci-
dad de validación lograda por el diseño de pretest retrospectivo.
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Su debilidad consiste en que solo es posible validar resultados sig-
nificativos, si es posible aducir que se han equiparado conjuntamente 
todas las variables potencialmente explicativas (Campbell & Stanley, 
1982, pág. 137).

El diseño de investigación cualitativo

Según señala Vasilachis (2014), en referencia al tercero de los para-
digmas que coexisten en las ciencias sociales, positivista, materialista-
histórico e interpretativo:

El paradigma interpretativo no está aún del todo consolidado. Su fun-
damento radica en la necesidad de comprender el sentido de la acción 
social en el contexto del mundo de la vida y desde la perspectiva de 
los participantes. Sus cuatro supuestos básicos se vinculan, específi-
camente, con la consideración del lenguaje como un recurso y como 
una creación, como una forma de reproducción y de producción del 
mundo social. […] Estos supuestos son los siguientes:

• La resistencia a la naturalización del mundo social. […]
• La relevancia del concepto de mundo de la vida. […]
• El paso de la observación a la comprensión y del punto de vista 

externo al punto de vista externo. […]
• La doble hermenéutica. (pág. 48 y 49)

De manera similar a cómo procedimos para listar someramente 
los tipos de diseño cualitativos, procederemos siguiendo la exposi-
ción realizada al respecto de las perspectivas cualitativas por Verd y 
Lozares (2016).

Según estos autores, existen diferentes concepciones metodológi-
cas dentro del enfoque cualitativista. Se pueden señalar «dos estrate-
gias que se sitúan en extremos opuestos: el estudio de casos y la teoría 
fundamentada. El estudio de casos suele presentar un tipo de razo-
namiento de tipo deductivo o en todo caso abductivo, mientras que la 
teoría fundamentada muestra un razonamiento inductivo o abducti-
vo» (Verd & Lozares, 2016, pág. 43).

Sin embargo, estas estrategias pueden diferir según se aproxi-
men a las diferentes perspectivas de enfoque: la perspectiva etnográ-
fica, de raíz antropológica; la perspectiva fenomenológica, heredera 
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de la filosofía de Husserl; y la perspectiva interaccionista, heredera 
del pragmatismo de Pierce y acuñada por diferentes exponentes del 
interaccionismo simbólico de la Escuela de Chicago, como Goffman, 
Cooley, Lippmann, Park, Mead, Blumer y Thomas (Verd & Lozares, 
2016, pág. 36 y 37).

Teorema de Thomas
Como señala Thomas (2005) «una de las capacidades más impor-

tantes conquistadas en la evolución animal es la habilidad para tomar 
decisiones desde nuestro interior en lugar de aceptar las que se impo-
nen desde fuera» (pág. 27).

A partir de esta idea, formula la idea por la cual debe comprender-
se que las personas no orientan su acción «por lo que es», lo hacen 
«por lo que creen que es» y, en conformidad con ello propone su co-
nocida máxima: «Si los hombres definen las situaciones como reales, 
son reales en sus consecuencias». Frase que inspirara, nada más ni 
nada menos que el capítulo titulado «La profecía que se cumple a sí 
misma», del célebre tratado de Merton (1964), Teoría y estructuras 
sociales (pág. 419).

Perspectiva etnográfica
Los representantes de la perspectiva etnográfica son los que rom-

pen con mayor contundencia con la tradición cuantitativista. Con 
origen en la Escuela de Chicago (de gran influencia general en todas 
las vertientes del cualitativismo), se caracteriza por la observación «en 
terreno» con los siguientes ejes: foco en interacciones y situaciones; 
insistencia en la interpretación de los significados; importancia de la 
inmersión del investigador en los fenómenos observados; y, centrali-
dad de los contextos que permiten comprender los fenómenos sociales 
(Verd & Lozares, 2016, pág. 36)

Perspectiva fenomenológica
La fenomenología pone foco en la forma en que las personas vi-

vencian los acontecimientos. Su objeto de estudio es la «experien-
cia humana»: análisis de sentido-acción (punto de contacto con la 
etnometodología) a partir de la construcción discursiva y simbólica 
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de la realidad (constructivismo). Por lo tanto, sus prácticas se carac-
terizan por ser intensivas, prolongadas y de inmersión profunda en 
pequeños grupos.

Perspectiva interaccionista
El interaccionismo simbólico se interesa por el anclaje de las ex-

pectativas y de los comportamientos en los diferentes roles, como vec-
tor para comprender los fenómenos sociales, que a su vez constituye y 
configura a los actores por medio de las interacciones que comporta. 
En sus vertientes constructivistas, ven en los elementos simbólicos 
signos e identidad y reflejos de los roles ejercidos.

El auge de los diseños de investigación de método mixto

Verd y López (2008) señalan que «la articulación de diferentes téc-
nicas de obtención o producción de datos es casi tan antigua como la 
propia investigación sociológica» (pág. 13), a su vez sugieren que:

El uso complementario de metodología cuantitativa y cualitativa enri-
quece la investigación posibilitando el desarrollo de objetivos diversos 
y múltiples, brindando puntos de vista y percepciones que ninguno 
de los dos podría ofrecer por separado, contrastando resultados a ve-
ces divergentes y obligando a replanteamientos o razonamientos más 
depurados. Por otro lado, también la propia naturaleza de ciertas in-
vestigaciones, de gran amplitud o fundamentadas en la introducción 
de diferentes niveles y focos de investigación, suele relacionarse con la 
necesidad del uso combinado de técnicas cuantitativas y cualitativas. 
De este modo, a la multidimensionalidad del planteamiento teórico se 
suele hacer corresponder el uso conjunto de las perspectivas cuantita-
tiva y cualitativa, al estilo de la concepción metodológica multiestraté-
gica de Layder (1993). (pág. 15)

Como lo señalan Forni y De Grande (2020):

En investigación social, «triangular» significa combinar distintas 
fuentes de datos, investigadores, teorías o métodos en el estudio de 
un fenómeno. […]
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Durante las dos últimas décadas, la triangulación ganó espacio y le-
gitimidad progresivamente dentro de las ciencias sociales de habla 
hispana. […]
Mientras ello acontecía en el mundo hispanoparlante, otro concepto 
era acuñado en defensa de la productividad de la variedad metodo-
lógica de técnicas de investigación aplicada. Este nuevo artefacto era 
la noción de mixed methods, la cual se refiere a la conveniencia de ob-
servar la realidad en investigación a partir de combinaciones (mez-
clas) de paradigmas metodológicos y de técnicas de investigación 
(Creswell, 2015).[…]
Ahondando en los sentidos de la voz inglesa mixing, John Creswell 
(2015) señala que si se busca en el diccionario su definición, remite 
tanto a una cosa que se disuelve en otra como a una cosa que se conec-
ta a otra. […]
Así sucede en los métodos mixtos, concluye el autor: los datos cuanti-
tativos y cualitativos pueden disolverse el uno en el otro o permanecer 
separados. (págs. 160-162)

Por otra parte, «el problema de fondo es la rigidez con que ciertos 
autores hacen corresponder a unas determinadas posturas ontológi-
cas y epistemológicas unas determinadas perspectivas metodológi-
cas» (Verd & Lopez-Roldan, 2008, pág. 19).

En este sentido argumentan la importancia de contar con objeti-
vos teóricos y metodológicos claros que guíen el proceso investigativo, 
simplemente proponen, en vez de referirse a los métodos mixtos, ha-
blar de multimétodo:

El mayor error sería pensar que un diseño multimétodo es un híbrido 
sin alma paradigmática. Esa alma viene proporcionada precisamente 
por los objetivos teóricos y metodológicos de la investigación y debe 
reflejarse en la preeminencia otorgada a la técnica (o técnicas) consi-
derada como central en la investigación. En principio, el uso combina-
do de técnicas cuantitativas y cualitativas debe suavizar y corregirlos 
puntos débiles de esa alma paradigmática, lo cual puede considerarse 
en muchos contextos como un beneficio por sí solo. (Verd & Lopez-
Roldan, 2008, pág. 35)
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Siglas y acrónimos utilizados

ANEP  Administración Nacional de Educación Pública

BID  Banco Interamericano de Desarrollo

CAN Comunidad Andina de Naciones

CBT  Ciclo Básico Tecnológico

CECC  Coordinación Educativa y Cultural Centroamericana

CEPAL  Comisión Económica para América Latina y el Caribe

CFE  Consejo de Formación en Educación

CIPP  Contexto-Insumo-Proceso-Producto

CREA  Contenidos y Recursos para la Educación y el Aprendizaje

CSE Comisión Sectorial de Enseñanza

DANE  Departamento de Administrativo Nacional de Estadística de Colombia

DGES  Dirección General de Educación Secundaria

DGEIP  Dirección General de Educación Inicial y Primaria

DGES  Dirección General de Educación Secundaria

DGETP  Dirección General de Educación Técnico Profesional

DGPlan  Dirección General de Planeamiento

ENDE  Estrategia Nacional de Desarrollo Estadístico

EPT  Educación Para Todos

ESEA  Experiencias Significativas en Evaluación de los Aprendizajes

FormA  Formulario en línea obligatorio

IES  Instituciones de Educación Superior

IIPE  Instituto Internacional de Planeamiento Educativo

IMRN  Intendencia Municipal de Río Negro

EMS  Educación Media Superior
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Infoaces  Sistema Integral de Información para las Instituciones de Educación 
Superior de América Latina

IOE  Inventario de Operaciones Estadísticas

EMB  Educación Media Básica

MEC  Ministerio de Educación y Cultura

Mercosur  Mercado Común del Sur
MTE  Equipos Móviles de Expertos

OCDE  Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico

OEA  Organización de los Estados Americanos

OEI  Organización de Estados Iberoamericanos

ODS  Objetivos de Desarrollo Sostenible

Orealc  Oficina Regional de Educación para América Latina y el Caribe

PEM  Plan Estadístico Maestro

PISA  Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos de la OCDE

Prelac  Proyecto Regional para Educación de América Latina y el Caribe

s/f  Publicado sin fecha

SeCIU  Servicio Central de Informática

SEN  Sistema Estadístico Nacional

SGAE  Sistema de Gestión Administrativa de la Enseñanza

SGB  Sistema de Gestión de Formularios

SIECSE  Sistema de Indicadores de la Enseñanza de la CSE

SIEU  Sistema de Indicadores para la Evaluación Universitaria

TBE  Tasa bruta de escolarización

TNAE  Tasa neta ajustada de escolarización

TNE  Tasa neta de escolarización

UIS  Instituto de Estadística de UNESCO

UN  Naciones Unidas

Udelar  Universidad de la República

Unesco  Organización de las Naciones Unidas para la Cultura, las Ciencias y la 
Educación

UNFPA  Fondo de Población de Naciones Unidas

USIEn  Unidad de Sistemas de Información de la Enseñanza.
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