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              Propuestas para el acopio de datos y el análisis de las competencias en el 

currículum universitario 

Proposals for data collection and analysis of competencies in the university curriculum  

 

Ana Esther Escalante a, Evelyn E. Moctezuma-Ramírez b, Fran J. García-García c 

 

Abstract: 

The objective of this article is to offer alternatives to a series of methodological concerns for the analysis of the curriculum. For this 
purpose, we use an example a current project on the analysis of competencies in Spanish university degrees. As a result of this 
study, we indicate and evaluate the steps to collect the data and we offer some possibilities of analysis. We insist on the high proba-
bility of making systematic errors, we suggest how to reduce it, and we offer proposals to reduce the work time invested as well. In 

the procedure, we confirm the convenience of training the research team by working in pairs, as it contributes to make the time 
invested in collection and analysis more profitable. We understand that curricular research serves to improve the structure of teach-
ing practices, which is why we share this experience since it is necessary to apply an adequate and rigorous methodology to achieve 
the research objectives. 
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Resumen: 

El objetivo de este artículo es ofrecer alternativas a una serie de inquietudes metodológicas para el análisis del currículum. Con este 
propósito, utilizamos como ejemplo un estudio en proceso sobre el análisis de competencias en titulaciones de universidades espa-
ñolas. A raíz de este estudio, se indican y valoran los pasos para recopilar los datos y se ofrecen algunas posibilidades de análisis. Se 

insiste en que existe una alta probabilidad de cometer errores sistemáticos, indicamos cómo reducirlos y sugerimos propuestas para 
disminuir también el tiempo de trabajo invertido. En el procedimiento se comprobó la conveniencia de entrenar al equipo de inves-
tigación en la colaboración por parejas, ya que contribuye a rentabilizar el tiempo invertido para acopio y análisis. Entendemos que 
el análisis curricular sirve para mejorar la estructura de las prácticas docentes, por eso compartimos esta experiencia, ya que es 
necesario aplicar una metodología adecuada y rigurosa para lograr los objetivos de investigación. 
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Introducción 

Los estudios sobre el currículum aportan un conocimien-

to acerca de la planificación educativa. Es importante 

analizar los planes de estudios para mejorar la estructura 

de las prácticas docentes, pero también conviene estu-

diarlos con cierto rigor metodológico. De lo contrario, las 

conclusiones a las que lleguemos no serán confiables y, 

por tanto, no serán tan útiles para planificar la docencia 

en una determinada materia o asignatura. 

Este artículo trata sobre la metodología para el análisis 

del currículum. El objetivo es ofrecer opciones metodoló-

gicas para el acopio de datos y su análisis, a fin de evitar 

problemas de rigor y errores en el procedimiento. Por 

tanto, este trabajo no ofrece resultados de investigación, 

sino procedimientos para el acopio y organización de los 

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
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datos. Se incluyen algunas opciones para llevar a cabo el 

análisis, pero no se aplica el procedimiento de análisis de 

los datos, ya que esto requeriría un artículo diferente 

para cada tipo de análisis. Con esta idea, esbozamos el 

procedimiento de una investigación en proceso.  

El estudio sirve como un ejemplo para guiar al lector en 

el acopio de los datos y propuestas para su análisis; está 

situado en el ámbito de la educación superior y trata 

sobre el análisis de competencias. Se incluyen las ti tu la-

ciones de Pedagogía e Ingeniería en Telecomunicacio-

nes que se ofertan en las universidades españolas, tanto 

públicas como privadas. Seleccionamos estas áreas de 

estudio, ya que nos interesa la formación de pedagogos 

y para contrastar los resultados, se seleccionó de mane-

ra aleatoria la titulación de Ingeniería en Telecomunica-

ciones. La Ingeniería en telecomunicaciones tiene una 

estructura diferente a la titulación de pedagogía y perte-

nece a un área de conocimiento distinta. 

Con este estudio como ejemplo, valoramos el proceso de 

acopio de datos y ofrecemos posibilidades de análisis, 

que pueden ser extensibles a otros estudios sobre cu rrí-

culum. Mostramos cómo acceder a los datos y cómo 

plantear una estrategia para recopilarlos y registrarlos 

correctamente. Indagamos en el efecto de repartir las 

tareas y entrenar al equipo de investigación para desem-

peñar procedimientos específicos, obteniendo variables 

directas e indirectas.  

En la estrategia para el acopio de datos indicamos pro-

cesos que evitan errores sistemáticos y ayudan a ahorrar 

tiempo. A lo largo del artículo debatimos las limitaciones 

de este tipo de estudios sobre el currículum, entre otras 

ideas de interés. 

 

Análisis del currículum 

La teoría del currículum incluye varios ejes de análisis 

que se han mantenido desde las teorías tradicionales del 

siglo pasado (Gimeno Sacristán, 1981). Algunos de estos 

ejes son: los objetivos, los contenidos y los métodos de 

enseñanza y, la evaluación para saber si se han cumpli-

do los objetivos que se previeron en una determinada 

materia. Las últimas tendencias acerca del currículum 

universitario ponen de relieve la disrupción como forma 

de planificación docente (Samuel Michael, Dhunpath & 

Amin, 2016; Quinn, 2019), pero los planes de estudios 

disponibles para analizar mantienen en gran medida el 

esquema tradicional, de modo que nos basamos en las 

teorías clásicas para el análisis del currículum. 

En este orden de ideas, mostramos cómo podría reali-

zarse el acopio de los datos y las opciones de análisis 

del currículum que surgen a partir de estos datos. El 

procedimiento que compartimos se origina en un estudio 

del currículum en las universidades españolas, por lo que 

conviene clarificar algunas particularidades de este con -

texto con el fin de evitar confusiones. 

El sistema universitario español tiene ciertas particu lari-

dades, aunque está adscrito al Proceso de Bolonia, en el 

Espacio Europeo de Educación Superior. Los profesores 

planifican las asignaturas de los planes de estudios en 

los programas docentes o “guías docentes”, que se re-

dactan sobre la base de un modelo preestablecido. Este 

modelo trae incorporados por lo general los siguientes 

apartados: 

• Resumen de la asignatura. 

• Conocimientos previos que se requieren. 

• Competencias por desarrollar. 

• Resultados de aprendizaje. 

• Descripción de los contenidos que se enseñan. 

• Descripción de las actividades formativas. 

• Volumen del trabajo en tiempos. 

• Metodología de enseñanza. 

• Evaluación de los aprendizajes. 

• Referencias para estudiar la asignatura. 

Como decíamos, este esquema parece ajustarse más a 

la visión clásica del currículum que a la flexibilidad que 

están proponiendo algunos autores. Esto no implica re-

nunciar a la disrupción de los programas para darles una 

forma más dinámica y espontánea, manteniendo cierto 

control en los objetivos de las asignaturas, los contenidos 

que se deben aprender y los criterios para evaluar el 

aprendizaje. Con la disrupción incluida, el modelo de las 

guías docentes está ajustado a los objetivos (las compe-

tencias y resultados de aprendizaje), a los contenidos, al 

método de enseñanza y a la evaluación. Por tanto, el 

análisis que proponemos está basado en estos ejes 

curriculares. 

Seleccionamos uno de estos ejes para analizarlo con 

más detalle. Para el ejemplo que utilizamos sólo reca-

bamos los datos relativos a las competencias, que forma-

rían parte de los objetivos de las asignaturas. Los dise-

ños curriculares basados en competencias están cre-

ciendo en interés y en importancia, al menos durante la 

última década (Gilmer Echols, Neely & Dusick, 2018; 

Gargallo López, 2017). Es más, los programas docentes 

basados en tiempos se quedaron obsoletos para verificar 

los resultados de aprendizaje y los programas donde los 

estudiantes muestran habilidades y conocimientos pare-

cen ser más adecuados (Kelly & Colombus, 2016).  

No obstante, antes de plantear la enseñanza, aprendiza-

je y evaluación de un contenido, es necesario definir ese 

contenido. Aquí reside parte de la importancia que se le 

atribuye a las competencias. La formulación de las com-

petencias condiciona profundamente los planteamientos 

docentes, ya que viene acompañada de una incl inación 

hacia uno u otro objetivo, siempre en el sentido de que 

los estudiantes demuestren lo que aprendieron. Es por 
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esa razón que el análisis de las competencias que vie-

nen en las guías docentes despertó nuestro interés. 

Hay fundamentalmente dos tipos de competencias, si las 

consideramos para su aplicación en un área determinada 

de estudio. Las competencias que se aplican solamente 

a un área de estudio suelen adjetivarse como “específi-

cas” o “disciplinares”, y las que se aplican a cualquier 

área son “genéricas” o “transversales”. Nosotros utiliza-

remos en el artículo los términos “disciplinar” y “transver-

sal” para evitar confundir al lector, puesto que el ejemplo 

que mostramos consiste en el análisis del tipo de compe-

tencia en función de su aplicación. 

La diferencia entre formular una competencia discipl inar 

y formular una transversal es que la primera se ajusta a 

un perfil de empleo y la segunda va más allá, ya que es 

para la vida. Si tomamos la competencia “evaluar insti tu-

ciones educativas”, podemos aplicarla en las institucio-

nes educativas, pero no fuera de ellas. En cambio, si 

tomamos la competencia “razonar con criterio” o “razo-

namiento crítico”, podríamos aplicarla además en la vida 

diaria. Por lo general, las competencias de tipo disciplinar 

son más técnicas, más instrumentales y se aplican más a 

la práctica profesional, mientras que las de tipo transver-

sal son orientativas.  

En el caso que hemos visto, sería posible razonar con 

criterio sobre la evaluación en las instituciones educati-

vas, pero no sería tan verosímil evaluar cómo funcionan 

las instituciones para alcanzar un razonamiento crítico en 

sentido amplio. Es más, evaluar el funcionamiento de 

una institución significa clasificarlo con cri terios de eva-

luación en diferentes categorías, cuyo reduccionismo 

más abstracto sería: funciona “bien” o “mal”. La decisión 

acerca de si una institución funciona bien o no se basa 

en un criterio para decidir cómo funciona. Tal vez no 

funciona bien porque se ha decidido que debe producir 

cierto número de egresados con un expediente académi-

co positivo y si no lo hace, entonces funciona mal. De 

cualquier forma, evaluar conlleva el razonamiento crítico, 

pero razonar con criterio no implica necesariamente eva-

luar las instituciones educativas. Por lo tanto, no todo 

aquél que puede razonar con criterio es apto para dedi-

carse a la dirección o a la inspección de instituciones 

educativas, pero aquellos que van a ser directores o 

inspectores sí necesitan saber cómo razonar con criterio. 

Por eso nos interesa mostrar opciones metodológicas, 

por ejemplo, para saber qué tanto se prevén competen-

cias de uno u otro tipo, y si existe un equilibrio entre lo 

disciplinar y lo transversal. 

Con todo, entendemos que las competencias discipl ina-

res podrían incluir contenido transversal, pero no así al 

revés, ya que las transversales se caracterizan por una 

ausencia de contenido disciplinar. La Figura 1 esboza 

esta idea, de acuerdo con la cual sería correcto formu lar 

competencias como “evaluar instituciones educativas con 

razonamiento crítico”, pero no sería tan correcto formular 

competencias como “evaluar instituciones educativas 

para razonar sobre cualquier otra cosa de manera críti-

ca”.  

Regresando a la estructura de las guías docentes que se 

redactan en las universidades españolas, creemos que 

es necesario profundizar algo más en el contexto de 

estudio. No todos los sistemas universitarios funcionan 

igual y los estudios que se desarrollan en un sistema 

podrían no ser factibles en otro. Antes de diseñar un 

estudio semejante a lo que hicimos en nuestro ejemplo, 

instamos a los lectores a considerar el sistema educativo 

que van a analizar. Una particularidad del sistema uni-

versitario español es que las guías docentes suelen pu -

blicarse y están disponibles para estudio, pero esto no 

ocurre en todos los sistemas y en el sistema universitario 

de otro país quizás no hay acceso a los programas do-

centes. Tomar en consideración estas y otras caracterís-

ticas del contexto ahorra tiempo y esfuerzo en el análisis 

curricular.  

Figura 1. Formulación de las competencias. 

 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Posibilidad de realizar el estudio 

En el contexto de nuestro estudio, la Agencia Nacional 

de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA) 

verifica las guías docentes para garantizar la formación 

del perfil de egreso de cada titulación. Las universidades 

publican las guías docentes con los detalles de una asig-

natura, así como toda la información fundamental nece-

saria para su seguimiento. Las publican porque las guías 

constituyen el contrato de aprendizaje entre la oferta de 

una universidad y los estudiantes que se matriculan en 

dicha universidad (San Martín Gutiérrez, Jiménez Torres 

& Jerónimo Sánchez-Beato, 2016). Los estudiantes de-

Transversales 

Disciplinares 

Aplicación  
profesional 
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ben tener la posibilidad de conocer los detalles del con-

trato antes de pagar su matrícula. 

En cada universidad se siguen ciertos procedimientos. 

En su mayoría, consisten en una discusión colegiada 

acerca de la formulación de las competencias. Las com-

petencias se concretan con el logro de un consenso, que 

es avalado por las instancias de calidad de cada univer-

sidad. 

Nosotros tomamos los datos sobre las competencias que 

ofrecen las guías docentes de los títulos de Pedagogía y 

de Telecomunicaciones en todas las universidades espa-

ñolas. La intención de contrastar las competencias según 

su aplicación (transversal o disciplinar) fue determinar si 

estas competencias permiten a los egresados de las dos 

titulaciones desenvolverse de forma congruente con la 

disciplina. Es decir, si permiten atender los problemas de 

cada disciplina, dando también una formación integral y 

de alta calidad científica, tecnológica y humanista, propia 

de cualquier área. 

Finalmente, la muestra del estudio estuvo compuesta por 

37 programas de titulación: 23 de Pedagogía y 14 de Te-

lecomunicaciones. Logramos acceder a las guías docen -

tes de 1,896 asignaturas: 1,032 de Pedagogía (54.4%) y 

864 de Telecomunicaciones (45.6%). Las guías que in -

cluimos para el estudio suponían el 98.33% de las gu ías 

docentes de todos los programas de ambas titulaciones, 

así que no fue necesario calcular el tamaño muestral re -

querido para saber que los resultados serían representa-

tivos, al menos para las dos titulaciones que se analiza-

ron. 

En la titulación de Pedagogía, recabamos información de 

5,520 créditos European Credit Transfer System (ECTS), 

lo que corresponde a 138,000 horas de formación para el 

alumnado. En Telecomunicaciones fueron 3,600 créditos, 

que implican 90,000 horas de formación. En total obtuvi -

mos datos sobre las competencias previstas en 228,000 

horas. Con todas las guías docentes, analizamos un total 

de 20,321 competencias. Los detalles están disponibles 

a continuación en la Tabla 1.  

Insistimos en la relevancia de considerar la posibilidad de 

llevar a cabo el estudio, debido a la disponibilidad de la 

información. Si no hay datos, no tenemos estudio. El 

acceso a los datos es fundamental, pero es distinto en 

cada sistema educativo. Cuando se trata de análisis 

curricular, es muy importante contar con la información 

del eje curricular que vamos a analizar. 

 

 

 

 

 

Tabla 1. Competencias recabadas para el estudio 

Titulación Disciplinar Transversal Total 

Pedagogía 7,888 4,865 12,753 

Telecomunicaciones 4,538 3,030 7,568 

Total 12,426 7,895 20,321 

 
Fuente: Elaboración propia con los datos recabados. 

Acceso a los datos 

Investigar implica un proceso riguroso y ordenado, basa-

do fundamentalmente en una población delimitada, el 

acopio de información sobre una muestra de dicha po-

blación, el análisis de los datos y el establecimiento de 

conclusiones. La población de un estudio constituye el 

conjunto total de unidades de análisis, sean personas u  

objetos, con unas características comunes que podemos 

observar de forma directa o indirecta. La observación de 

estas características o datos debe ser rigurosa y ordena-

da para que todo el proceso lo sea también.   

Existen bases de datos con información ordenada que 

dan acceso directo a los datos necesarios para desarro-

llar un determinado estudio. Las bases suelen estar in-

dexadas y cumplen criterios de calidad, de modo que los 

datos llegan a ser confiables. Usamos bases con estas 

características para obtener un conjunto de datos orde-

nados sobre una unidad de estudio. En nuestro ejemplo , 

esa unidad que se somete a estudio son los títulos de 

Pedagogía y Telecomunicaciones, y más concretamente, 

las competencias de las guías docentes de sus asignatu-

ras. 

Cuando analizamos el currículum, los datos de interés 

son diferentes a los que se analizan en otros estudios. 

Aquí se analiza la información relativa a los ejes de los 

que hemos hablado al inicio del artículo, o a otros ejes 

parecidos, pero en cualquier caso se analizan aspectos 

de la planificación o programación de la docencia en un 

nivel y en un sistema educativos. El currículum es una 

planificación, un plan, un proyecto docente que se llevará 

a cabo en un tiempo que se ha delimitado para la oca-

sión de aplicar un proceso de enseñanza-aprendizaje 

concreto. Por tanto, no se trata de analizar el éxito de un  

método de enseñanza, es más bien el análisis sobre 

cómo se prevé aplicar dicho método y sus característi-

cas: si está basado en evidencias empíricas, si es ade-

cuado para enseñar lo que se pretende enseñar, si  pue-

de enmarcarse en una orientación docente, como una 

enseñanza centrada en los estudiantes, etcétera. Es 

más, incluso cuando se termina la formación universitaria 

y los estudiantes egresan, el currículum sigue siendo 

poco más que una aproximación a lo que se supone 
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sabe hacer con un título universitario. Sabemos que el 

título que cursaron los egresados tenía previstas ciertas 

horas de formación y las tenía previstas de manera or-

denada, distribuyéndolas por asignaturas. Sin embargo, 

nadie asegura que el egresado haya trabajado exacta-

mente ese número de horas, sobre todo cuando parte de 

este tiempo se reserva para estudiar en un ámbito infor-

mal de aprendizaje, como el hogar; por lo menos en el 

contexto de las universidades españolas. 

Los datos que nos interesan para el análisis curricular 

son sobre la programación docente y, de hecho, muchas 

veces existen bases de datos con información específica 

acerca de los programas o proyectos docentes. Esto 

suele depender del sistema educativo y del nivel de ese 

sistema. En el caso de nuestro ejemplo, sí hay una base 

de datos específica que reúne información especialmen-

te relevante para nuestro estudio. En otros contextos de 

estudio, sería conveniente explorar si existen este tipo de 

bases y hacer uso de ellas si están disponibles. También  

es interesante consultar las bases de datos convenciona-

les, que reúnen por lo general los hallazgos de investiga-

ciones concluidas. De hecho, es necesario consultar 

estas bases para armar un estado del arte acerca del 

estudio que se va a realizar, pero si no se trata de un 

meta-análisis o un estudio similar, los datos que se anali-

zarán deberían extraerse de bases como la utilizada en 

este trabajo, y que presentamos más adelante en este 

mismo apartado. 

Particularmente, cuando no se tiene experiencia en el 

análisis del currículum, es conveniente buscar artícu los 

publicados en torno a nuestro contexto de estudio, con el 

fin de observar sus apartados de metodología y ver cómo 

procedieron. Entre otros detalles, esto permite conocer 

las bases de datos específicas, cómo acceder a ellas y 

cómo utilizarlas para obtener información sobre la pobla-

ción que queremos analizar. En el ejemplo que estamos 

mostrando nos basamos en el procedimiento de estudios 

previos (García-García, López-Torrijo & Santana-

Hernández, 2020). 

Nosotros accedimos a un repositorio público desarrollado 

por el Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades 

de España, llamado Registro de Universidades, Cen tros 

y Títulos (RUCT). El repositorio contiene información 

detallada en línea acerca del sistema universitario espa-

ñol. Al ingresar a su página web oficial, nos dirigimos a la 

sección de universidades y posteriormente, a la sección  

de títulos. Llenamos los campos de acceso, incluyendo 

“Pedagogía” en la denominación del título, “grado” en  el 

nivel académico y en la rama de conocimiento, “ciencias 

sociales y jurídicas”. En el caso de Telecomun icaciones 

agregamos “Telecomunicación” en la denominación del 

título, “grado” en el nivel académico, e “Ingeniería y Ar-

quitectura” en la rama del conocimiento. La plataforma 

arrojó un listado con todas las titulaciones de Pedagogía 

y Telecomunicaciones ofertadas en España y la universi-

dad donde se ofrecían. 

Consideramos que el RUCT es una base de datos donde 

pudimos recabar información confiable sobre la unidad 

de estudio que íbamos a investigar, ya que se trata de 

datos oficiales y actualizados.  

Después de realizar la búsqueda, el listado de titulacio-

nes ofertadas para estudiar Telecomunicaciones tenía 

ciertas características. Algunas titulaciones estaban 

orientadas a los sistemas de telecomunicación, otras a la 

telemática, en algunos casos eran especialidades de 

informática, y no se podía establecer una homogeneidad 

del título. Por lo tanto, decidimos tomar solamente los 

títulos de Telecomunicaciones orientados a estudiar los 

sistemas de telecomunicación. En el caso de Pedagogía, 

todos los títulos eran muy parecidos o eran iguales. 

Una vez detectadas las universidades, sistematizamos la 

información en una hoja en Microsoft Excel, para identi fi-

car el número de centros que ofertan estas titulaciones. 

Posteriormente, con este listado accedimos a las páginas 

web oficiales de cada universidad y recuperamos todas 

las guías docentes disponibles para cada asignatu ra de 

ambas titulaciones. Las descargamos y las ordenamos 

en carpetas por curso anual (de 1º a 4º curso), por se-

mestre, por titulación y por universidad, de manera in ter-

calada y coherente, como si estuviéramos editando una 

tabla con categorías de datos (ver Tabla 1 para un ejem-

plo). 

 

Estrategia para el acopio y organización de 

datos 

Una vez que se accede a los datos, es conveniente fil-

trarlos y capturarlos con detalle. Es importante establecer 

criterios para la inclusión y exclusión de los datos a los 

que se pudo acceder, vaciarlos correctamente en softwa-

res adecuados y de manera estratégica, considerando el 

análisis, limpiar la base de datos que resultó del proce-

dimiento del acopio y transferir la información a otros 

programas de análisis, si fuera necesario. A continua-

ción, mostramos cuál fue la estrategia para el acopio de 

datos que seguimos en el estudio sobre las competen-

cias. 

1. Criterios de inclusión y exclusión 

El acopio de datos requiere tiempo y esfuerzo, y convie-

ne sistematizarlo para no repetir más adelante el proce-

so. Un modo de sistematizarlo es decidir qué datos nos 

interesan para el estudio que vamos a realizar y qué 

datos no. Dicho de otra forma, conviene definir con clari-

dad los datos que estamos incluyendo y los que estamos 

excluyendo para el análisis. Si establecemos criterios de 

inclusión y exclusión de los datos, otros podrán replicar el 

estudio y será posible contrastar los hallazgos. De he-
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cho, la replicabilidad es uno de los beneficios de u ti l izar 

criterios para seleccionar datos antes del análisis y ade-

más, sirve para delimitar el universo de medida o pobla-

ción a la que pertenece una muestra. 

Habitualmente, los criterios de inclusión y exclusión ha-

cen referencia a los participantes de un estudio. En el 

ejemplo que estamos mostrando los aplicamos a las 

competencias de las guías docentes, ya que son las 

unidades que están siendo sometidas a estudio, aunque 

no sean personas. En cualquier caso, podemos conside-

rar los criterios como un conjunto de características pre-

definidas que sirven para la identificación de sujetos, 

documentos, o cualquier unidad que forme parte de una 

muestra, y que será incluida en un estudio de investiga-

ción (Salkind, 2010). Nosotros utilizamos los criterios 

para excluir algunas competencias del análisis y para 

clasificar las que finalmente íbamos a analizar, ya que 

habían sido incluidas. 

Excluimos las competencias con una definición impreci-

sa, que podía provocar múltiples interpretaciones (criterio 

1), como “creatividad” o “comunicación”, dado que no 

dilucidan qué significan. En el caso de la comun icación, 

por ejemplo, no se precisa si la competencia incorpora 

habilidades para redactar textos con cierto rigor técnico y 

científico, o si se trata de exponer trabajos académicos 

oralmente ante diferentes auditorios. Esta competencia 

se presta a confusión y no podríamos asegurar qué es-

tamos analizando, por lo tanto, decidimos excluirla. Tam-

bién excluimos las competencias que consistían en la 

realización de actividades (criterio 2), como un “ejercicio 

original a realizar individualmente y presentar ante un tri -

bunal”. Ese ejercicio es una actividad, pero no es un 

resultado de aprendizaje, aunque haya sido pensado 

para aprender algo. Por eso no lo consideramos como 

parte del análisis de datos. 

Una vez excluidas ciertas competencias, clasificamos las 

que habían sido incluidas en competencias disciplinares 

y transversales. Consideramos que las disciplinares, si 

bien podrían requerir contenido transversal –como las 

TIC–, se aplican directamente a cuestiones propias de la 

disciplina (criterio 3), de modo que son específicas de 

una profesión. En cambio, las transversales sólo requie-

ren un contenido genérico, transversal (criterio 4). Esto 

nos dio un concepto personalizado sobre lo que enten-

demos por competencia transversal y por competencia 

disciplinar. 

Supongamos que otro equipo de investigación analiza 

las competencias de los planes de estudios, que es el 

mismo universo de medida o la misma población que 

analizamos en nuestro ejemplo. Si este otro equipo tiene 

razones para creer que nuestros resultados son equívo-

cos, necesitará replicar el mismo estudio y no podrá 

hacerlo si no conoce qué competencias excluimos del 

análisis y cómo clasificamos las que sí incluimos. Si na-

die puede replicar nuestro estudio, será difícil corroborar 

la validez y confiabilidad de los resultados que obtuvimos 

(The National Academies of Sciences, Engineering, and 

Medicine, 2019). Una forma de evitarlo es utilizar criterios 

de inclusión y exclusión.  

2. Registro de los datos 

La codificación en el software Atlas.ti fue otro filtro para 

los datos. Durante los pasados meses de abril a julio de 

2020 se realizó la concentración de 1,896 guías docen-

tes, correspondientes a los títulos de Pedagogía e Inge-

niería en Telecomunicaciones ofrecidos por 32 un iversi-

dades de España. Al principio contemplamos 37 institu-

ciones, que sumaban 2002 guías, sin embargo, cuatro de 

ellas no tenían disponibles los documentos para consul-

tarlos en línea. Además, algunas guías docentes no te-

nían los elementos suficientes para codificarlas, ya que 

no se especificaban las competencias. 

Para llevar a cabo la codificación, se creó un listado de 

las competencias que aparecían en cada una de las 

guías. Con base en este, fuimos encontrando las simili-

tudes y diferencias que permitieran codificar las compe-

tencias con el mismo procedimiento en todos los docu-

mentos que componían la unidad hermenéutica. 

Se partió de una lista que incluía 33 códigos elaborados 

a priori, contando con los datos de identificación: Titu la-

ción (título al que correspondía una guía), Créditos (nú-

mero de créditos ECTS de una asignatura) y Asignatura 

(el nombre de la materia).  

En cuanto a las competencias que se encontraban en las 

guías docentes, se indicó si eran transversales (CT), dis-

ciplinares (CD) o cuando no cumplieron con el criterio de 

inclusión se excluyeron. 

En Microsoft Excel incorporamos un número de folio para 

cada guía docente. El número de folio permite ordenar 

los datos en función de una determinada variable e iden -

tificar el orden original en el que se registraron esos da-

tos. Saber el orden original permite, en cualquier momen-

to, identificar casos (guías docentes particulares), si  ma-

nejamos más de un archivo. A veces nos interesa traba-

jar con los datos en función de una determinada variable 

y los ordenamos para identificar mejor esa variable. Su-

pongamos que la variable que estamos contrastando es 

la titulación y queremos ver claramente si las guías son 

de Telecomunicaciones o son de Pedagogía. Entonces 

podemos ordenar el conjunto de datos con todas las 

guías de una titulación primero y con las de la otra ti tu la-

ción después. Para regresar al orden de los datos que 

teníamos al inicio, disponemos del número de folio y 

podemos repetir este procedimiento tanto como sea 

necesario durante la fase de análisis. 

Además, utilizar número de folio reduce la probabilidad 

de cometer errores sistemáticos durante el proceso de 

acopio de los datos. Los errores sistemáticos son aque-
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llos que se deben al diseño o al análisis de los datos, y 

comprometen la validez de los resultados (Rabinovich, 

2005). Si los datos que recopilamos se pueden interpre-

tar y analizar de manera errónea, habrá problemas para 

confiar en que estamos analizando lo que pretendemos 

analizar realmente.  

Usando número de folio nos aseguramos en mayor me-

dida de que los casos que estamos analizando son los 

que pretendíamos analizar en una determinada fase del 

estudio. Es decir, si estamos analizando los diez prime-

ros casos, correremos un riesgo menor de que el caso 

que suponemos como el número 1, 2, 3, etc., no sea en 

realidad el caso número 15, 16, 17, etc., sin que nos 

hayamos dado cuenta por error. El factor humano es la 

causa de los errores de tipo sistemático, como elaborar 

un diseño de investigación que no corresponde con lo 

que se pretende investigar o recopilar los datos de una 

manera poco clara, que se preste a confusión durante el 

análisis. 

Con la misma idea, al trasladar los datos en Microsoft 

Excel utilizamos celdas auto-calculables en lugar de 

calcular las variables en un papel e incorporar luego el 

resultado en su celda correspondiente. Esto contribuye a 

cometer menos errores sistemáticos igualmente. Más 

adelante hablamos sobre cálculo de variables indirectas 

y la conveniencia de utilizar celdas auto-calculables para 

obtener los puntajes. 

3. Entrenamiento para el trabajo en parejas 

Trabajar en parejas contribuye a mejorar los tiempos en 

el acopio de datos, además de aminorar el riesgo de 

cometer errores sistemáticos. Sin embargo, conviene 

invertir en un entrenamiento específico para las parejas 

de trabajo, que supone invertir un tiempo al inicio del 

vaciado de los datos. Este tiempo de entrenamiento con -

tribuirá más adelante a reducir el tiempo de esta fase del 

proceso de acopio y para demostrarlo, nosotros comen-

zamos a capturar los datos sin entrenar a la pareja de 

trabajo. Cuando llevábamos el 20% de los datos vacia-

dos en Microsoft Excel y en Atlas ti, la pareja que estaba 

cargando los datos en los softwares recibió un entrena-

miento. Vaciamos los datos en estas dos fases (una sin 

entrenamiento previo y otra con él) porque intuimos que 

el entrenamiento mejoraría los tiempos, pero no lo ha-

bíamos leído ni estudiado antes en otros archivos sobre 

metodología de investigación. Por tanto, decidimos pro-

bar nosotros mismos nuestra intuición y dio resultados 

positivos, que efectivamente reducen el tiempo del aco-

pio en esta fase del vaciado de los datos. 

Mientras no hubo un entrenamiento, la pareja no tenía un 

reparto de funciones explícito, y cada investigador se 

veía obligado a revisar los criterios para el vaciado de los 

datos en los softwares. Los criterios se revisaban con 

frecuencia cuando uno de los miembros del equipo hacía 

varios días que no trabajaba en ciertas categorías, como 

por ejemplo, la transversalidad de una competencia, o la 

optatividad de las asignaturas. También ocurría a menu-

do cuando no se comprendía bien un criterio para clasifi-

car competencias, ya que esto sembraba la duda en el 

investigador sobre si la clasificación que estaba realizan-

do era o no correcta, y si debía reconsiderarla y volver a 

clasificar la competencia. 

Cuando la pareja de trabajo fue entrenada, cada persona 

se especializó en unas tareas y dejó otras para su pare-

ja. En nuestro ejemplo hubo dos parejas de trabajo: una 

que se encargó de la codificación en Atlas ti y otra que 

capturó los datos en Microsoft Excel. Mostramos a con ti-

nuación el proceso de la pareja que capturó los datos en  

Excel. 

Uno de los investigadores de esta pareja era responsa-

ble de trasladar las codificaciones que había realizado 

previamente la otra pareja en Atlas ti. Para el traslado 

había que contabilizar las competencias de tipo discipl i-

nar y transversal, registrarlas, asegurarse de que el con -

teo era correcto y cotejarlo con su pareja de trabajo. El 

otro investigador de la pareja debía capturar estos datos 

en Microsoft Excel, asegurándose de que correspondían 

con los datos de la misma asignatura en una sola f i la de 

la hoja de cálculo. El tiempo que tardó esta pareja en 

trasladar los datos a Excel fue significativamente menor 

después de entrenarse que al inicio del proceso (Z = -

4.624, p = .000), como se desprende de la Prueba de los 

rangos con signo de Wilcoxon (Wilcoxon, 1945), obte-

niendo la puntuación Z con base en los rangos positivos. 

Se puede consultar un polígono de frecuencias en la 

Figura 2 sobre el proceso antes y después del entrena-

miento por parejas. 

El experimento que realizamos para contrastar la hipóte-

sis según la cual el tiempo de procesamiento de los da-

tos es significativamente menor después de un en trena-

miento se llevó a cabo con una muestra de competen-

cias. La unidad de análisis con la que trabajamos en el 

estudio de nuestro ejemplo son las competencias y pre-

tendemos determinar si se trata de competencias disci-

plinares o transversales, de forma que el análisis de 

datos trate sobre la aplicación de las competencias que 

vienen en las guías docentes. En este sentido, tomamos 

una muestra de 28 guías antes del entrenamiento y de 

otras 28 después de entrenar al equipo de trabajo. En las 

guías que tomamos antes de que la pareja se entrenase 

había 278 competencias a procesar y en las guías que 

tomamos después, había 509. Cuando medimos el tiem-

po, consideramos cuánto tardó la pareja en procesar 

cada competencia. 
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Figura 2. Efecto del entrenamiento por parejas 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Antes del entrenamiento, el promedio en minutos por 

cada competencia fue 0.92, con desviación típica igual a 

0.6. En el momento posterior al entrenamiento la media 

fue 0.13, con una desviación de 0.04, lo que evidencia 

una mejora del tiempo de procesamiento. Por ese moti-

vo, recomendamos el entrenamiento para el trabajo en 

parejas. 

4. Tiempo de categorización de los datos 

Con todo, nosotros tardamos 81 días en procesar todo el 

paquete de datos, excepto el primer 11.42% de los datos 

que, utilizamos para situarnos en el procesamiento y 

tomar decisiones para repartir el trabajo (Figura 3). Este 

tiempo no sólo incluye el ejemplo que estamos utilizando 

sobre la categorización de estas competencias como 

disciplinares y transversales. Entraña además procesa-

mientos que no estamos incluyendo en el ejemplo. Sin 

embargo, creemos que mostrar el tiempo que tardamos 

en procesar el set de datos con dos parejas de trabajo 

ofrece una idea sobre el tiempo que se puede tardar en 

procesar los datos para un análisis similar. Esto podría 

servir de ayuda para planificar otros estudios o proyectos 

de investigación. Tal vez también sea útil para los estu-

diantes que están planteando sus tesis de licenciatura, 

maestría o doctorado. 

En la gráfica se observan momentos en los que hubo 

algo menos de actividad y momentos en los que se tra-

bajó más duramente. Esto se debe a las agendas de 

cada persona que compone el equipo de investigación. 

Hay periodos en los que alguien tiene ciertas responsabi-

lidades y no puede dedicar tanto tiempo al procesamien-

to de estos datos. En ocasiones, decidimos que es nece-

sario un descanso porque identificamos cierto agota-

miento y sabemos que es necesario detener dos o tres 

días la tarea de procesamiento. Otras veces sencillamen-

te respetamos los periodos vacacionales o los días festi-

vos. En cualquier caso, recomendamos estas pequeñas 

pausas porque son una ayuda a lo largo del proceso; no 

para ganar tiempos, como en el caso del entrenamiento 

por parejas, sino más bien para ganar en eficacia duran-

te el procesamiento. Una mente agotada no percibe 

tantos errores al procesar datos como una mente despe-

jada y descansada. Se trata de los errores sistemáticos 

y, ya que no se pueden evitar, se trata de reducirlos tanto 

como sea posible. 

 

Figura 3. Tiempo acumulado de procesamiento 

 

Fuente: Elaboración propia. 

5. Limpiado de la base de datos 

Después de registrar todos los datos, es relevante limpiar 

y depurar la base final. Esta fase de limpieza consiste en  

descubrir, corregir y/o eliminar los registros de datos que 

pudieron haber sido capturados con errores de entrada, 

incluso con errores ocasionados por fallos en el propio 

sistema de procedimiento. Es en esta fase cuando los 

investigadores deben identificar los datos incorrectos o 

incompletos para substituirlos, modificarlos o eliminarlos 

si es necesario. A estos datos erróneos los denomina-

mos datos “sucios”. Una base con datos sucios e inco-

rrectos produce resultados viciados e imprecisos en el 

momento de realizar un análisis con cualquier software. 

Es por ello que es necesario revisar con detalle cada uno 

de los datos para mantener la calidad de éstos. La cali-

dad de los datos puede valorarse con criterios como la 

exactitud, la consistencia, la uniformidad y la unicidad, 

entre otros. En nuestro estudio, la base de datos se lim-

pió con dos miembros del equipo de investigación. Lo 

hicimos así porque una doble revisión ayuda a evitar la 

pérdida de información y cometer errores durante la co-

rrección de los datos.  

Antes de iniciar con la depuración, los dos miembros del 

equipo registraron las correcciones observadas para 

cada conjunto de datos en una lista. Revisar los datos 

por cada conjunto de estos contribuyó a tener un mayor 

control por secciones, sobre todo cuando se trata del 

manejo de una cantidad grande de datos. En nuestro 
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estudio se revisaron los valores por universidad, y se 

verificó cada columna y fila para detectar cualquier dato 

anómalo. Posteriormente, se revisaron las celdas auto-

calculables para validar las fórmulas establecidas y se 

homologaron los valores a un solo formato. En el mo-

mento de finalizar con la limpieza de la base de datos es 

recomendable efectuar una copia de seguridad de todos 

los materiales. El resguardo de la información previene al 

equipo de trabajo ante sorpresas desagradables, como 

tener que iniciar el proceso otra vez porque se perdió la 

base de datos final y no se sabe cuál es la última versión 

disponible. Además de conseguir una copia de seguridad 

de la base final, conviene numerar las versiones de la 

base en cada una de sus modificaciones, así como la 

fecha de cada versión. 

6. Transferir la base de datos a otros softwares 

En muchas ocasiones, el software donde registramos los 

datos no ofrece las opciones de análisis que necesita-

mos para un estudio. Por eso, después de la revisión y 

limpieza de la base de datos final, a veces debemos 

transferir sus datos a un software de análisis más ade-

cuado para el estudio que se va a realizar. El software 

debe seleccionarse en la fase de proyección del estudio, 

antes del acopio y el análisis de los datos. Existen varios 

softwares disponibles en el mercado, algunos de los 

cuales son de acceso libre. Conviene valorar un software 

que ofrezca los servicios que necesitamos para el anál i-

sis, incluso tener en mente otros materiales secundarios 

para prevenir las posibles limitaciones que no siempre se 

conocen al inicio, pero que muchas veces nos encontra-

mos en la fase de análisis de manera imprevista. 

Nosotros transportamos la base de datos desde Micro-

soft Excel a IBM SPSS Statistics. Para importar la infor-

mación contenida en la hoja de cálculo Excel se requiere 

verificar con cautela que los datos en este archivo cum-

plan con los requerimientos estructurales del software al 

que vamos a transferir los datos, que en este caso es 

SPSS. Esto se hace para evitar inconvenientes, como 

perder más tiempo del necesario u obtener resultados 

erróneos y pensar que son certeros.  

Hay tres parámetros que se deben considerar para iniciar 

el transvase de los datos: 1) su estructura, 2) el título de 

las columnas y 3) el rango. En la estructura de los f iche-

ros de SPSS las variables vienen en las columnas y los 

casos o registros, en las filas. SPSS no incluye los títulos 

dentro de las celdas donde vienen los datos, por lo que 

el archivo a importar no debe contener títulos. Además, 

debemos tener en cuenta el rango de información útil 

que deseamos importar. Una vez importados los datos 

en SPSS, hay que definir las propiedades de cada varia-

ble. En nuestro caso, los valores que capturamos en 

Excel estaban registrados indicando los decimales con 

puntos, en tanto que la versión que utilizamos de SPSS 

trabaja con comas para indicar los decimales. Al analizar 

los datos, los resultados no fueron congruentes con lo 

que esperábamos. Este problema nos obligó a retroceder 

e identificar qué estaba ocurriendo con los valores inicia-

les, lo que nos hizo invertir más tiempo del esperado 

para el análisis. Para solucionar el problema, fue necesa-

rio regresar a la base de datos inicial, en Microsoft Excel, 

y convertir los datos para que los decimales estuvieran 

indicados con comas, no con puntos.  

 

Obtención de puntuaciones indirectas 

Antes de continuar con el análisis de los datos, durante el 

tiempo de acopio podemos registrar dos tipos de varia-

bles en función de su obtención: las que obtenemos de 

forma directa, como la optatividad de las asignaturas o el 

número de créditos ECTS que ocupan en el global de la  

titulación a la que pertenecen; y las otras, que obtene-

mos indirectamente y necesitamos calcular sus puntajes, 

porque no podemos observarlos sino estimarlos. 

No deben confundirse las variables o puntuaciones indi-

recta con las que se clasifican por medio de criterios de 

inclusión y exclusión, que se obtienen de manera directa. 

Por ejemplo, el criterio según el cual una competencia es 

disciplinar o es transversal nos ayuda a clasificar compe-

tencias, que son una variable directamente observable 

entre el conjunto de datos. Nosotros observamos una 

competencia en la guía docente y decidimos con un 

criterio preestablecido si esa competencia era discipl inar 

o transversal. El criterio actuó como si fuera una regla de 

medir con dos centímetros. Si la competencia alcanza el 

primer centímetro, pertenece a una categoría que deno-

minamos transversal. Si alcanza el segundo cen tímetro, 

podría incluir contenido transversal en su definición, pero 

contiene de todos modos contenido disciplinar, y su apl i-

cación llega específicamente hasta la actividad profesio-

nal de esa disciplina. 

Podemos calcular variables que se obtuvieron de manera 

directa para obtener variables o puntuaciones indirectas. 

En nuestro estudio sobre competencias calculamos unas 

tasas que sirven para valorar el tamaño que ocupa cierto 

tipo de competencias, tomando como referencia el set de 

datos en su conjunto. Una de las tasas que calculamos 

fue la de transversalidad. La tasa fue igual al cociente del 

sumatorio de las competencias transversales entre el de 

competencias totales, ya sea para una asignatura, para 

un programa de titulación o para una determinada sec-

ción de la muestra. 

Las puntuaciones indirectas suelen ser útiles para análi-

sis cuantitativos. La tasa de transversalidad que obtuvi-

mos en nuestro estudio constituye una variable continua, 

que permitirá calcular correlaciones parciales, realizar 

análisis de regresión, etc., junto con otras pun tuaciones 

del mismo orden. Esto permite realizar análisis de va-
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rianza con base en un factor, como la titulación o la opta-

tividad. En suma, ofrecen posibilidades de análisis más 

amplias que las que tenemos disponibles generalmente 

con las puntuaciones directas para el análisis curricular. 

Con el fin de reducir la probabilidad de cometer errores 

de tipo sistemático, recomendamos configurar celdas en 

una hoja de cálculo de Microsoft Excel, si se pretende 

emplear este programa. Otros softwares ofrecen servi-

cios del mismo estilo, aunque con procedimiento diferen-

te. En el paquete estadístico IBM SPSS Statistics encon-

tramos las funciones de sintaxis o la opción de calcular 

una variable a partir de las variables que ya hay en el set 

de datos. De todas formas, recomendamos las celdas 

auto-calculables porque nos aseguramos de que todas 

las celdas reportan un valor numérico que siguió el mis-

mo procedimiento para su cálculo que en el resto de 

celdas de la misma variable. Las celdas auto-calculables 

aportan validez al análisis por el procedimiento que se 

siguió en la fase de acopio de los datos. 

 

Posibilidades de análisis 

Los datos que recopilamos para nuestro estudio, que 

está sirviendo como ejemplo para el análisis curricular, 

ofrecen diferentes posibilidades de análisis, tanto cualita-

tivo como cuantitativo. 

1. Análisis cualitativo 

Debido al propósito de las guías docentes, la redacción 

de estos documentos es concisa y generalmente incluye 

una acción que el estudiante debe ejecutar, el conoci-

miento a dominar, previo a la acción, y el contexto dónde 

se ejecuta dicha acción. 

Una de las vías analíticas con enfoque cualitativo que 

podemos utilizar con esta clase de datos es la herme-

néutica, ya que en este tipo de análisis la interpretación 

incluye no sólo lo gramatical, sino también el contexto 

histórico. La cautela que requiere este método man tiene 

al investigador alerta y consciente de la alteridad. Esto 

implica que, si una interpretación es correcta o incorrec-

ta, la decisión sobre la corrección reside finalmente en  la 

perspectiva del otro, ya sea quien lee, quien proporciona 

información y/o quien escribe. 

Recomendamos tres enfoques de la hermenéutica para 

el tipo de datos que se manejan en un análisis curricular 

como el que estamos llevando a cabo:  

• Hermenéutica de validación u objetivista: asume 

que existen significados inmutables e inaltera-

bles, que son el objetivo de toda interpretación.  

• Hermenéutica crítica: se valoran los significados 

de una expresión con base en ciertos criterios y 

a la luz de las condiciones históricas (Habermas, 

2007).  

• Hermenéutica filosófica: se halla el encuentro 

con un cierto contexto histórico o con las expre-

siones de otras personas (alter), y el interpreta-

dor juega un papel dialógico en el análisis (Ga-

damer, 1975). 

En el primer tipo de análisis nos estaríamos ubicando en 

reconocer el acuerdo tácito del modelo por competencias 

y buscar en las guías docentes explícitamente lo que se 

espera del aprendiente al definir una competencia. En  la 

hermenéutica crítica podemos encontrar la postura de la 

institución, o del profesorado y su compromiso ético-

político con la función de la profesión en su en torno. En  

el marco del aprendizaje basado en competencias y del 

Proceso de Bolonia se trataría de formar a profesionales 

capaces de afrontar problemas o necesidades globales, 

y ya no estrictamente del área de influencia geográfica 

de las instituciones. Finalmente, desde una hermenéutica 

filosófica se pueden desentrañar aquellas cuestiones que 

hacen creíble lograr un perfil de egreso a partir de un 

conjunto de competencias, organizadas en las diferentes 

asignaturas de una titulación. 

Otra posibilidad de análisis de textos, como las guías que 

analizamos en nuestro estudio, es el análisis de conteni-

do cualitativo. Se trata de obtener de los textos su capa-

cidad para contener aquello que permite llegar al cono-

cimiento de distintos aspectos y fenómenos de la vida 

social. Una de las ventajas de este tipo de análisis es 

que percibimos a partir del texto, tanto el contenido mani-

fiesto, –que es la representación y expresión del sentido 

que quien escribe pretende comunicar– como lo que hay 

latente, lo indirecto o aquello que utiliza al texto como un  

instrumento para expresar el sentido oculto del autor. 

Nuevamente, el contexto es lo que permite rescatar el 

sentido. Veamos un caso para comprender mejor el aná-

lisis de contenido.   

En nuestro estudio, que sirve como ejemplo, tomamos 

una competencia: “Analizar componentes y especifica-

ciones para sistemas de comunicaciones guiadas y no 

guiadas por medios electromagnéticos, de radiofrecuen-

cia u ópticos”. Tomamos esta competencia de una guía 

docente de Ingeniería en Telecomunicaciones. Quizás 

para un lector las comunicaciones guiadas y no gu iadas 

remitan a la idea de un mensaje que se transmite a al-

guien en particular o a un público amplio. Sin embargo, 

para el profesor que ha redactado esta competencia 

pensando en su asignatura y que tiene un dominio mayor 

en la materia que un presunto lector es innecesario es-

pecificar que se refiere a que estos medios de conduc-

ción sean alámbricos o inalámbricos.  

Implícitamente, el autor del texto (el profesor) supone 

que los medios mencionados en la competencia requ ie-

ren ciber-seguridad a su vez, y habrá que corroborar si el 

contenido de la asignatura hace referencia a cada tipo de 

medio al respecto. En cuanto al sentido pedagógico, el 
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texto debe indicar la acción, que en este caso es anali-

zar; el conocimiento para llevarla a cabo, que es conocer 

los componentes y especificaciones para sistemas de 

comunicaciones guiadas y no guiadas por los medios 

electromagnéticos, de radiofrecuencia u ópticos; y el 

contexto, que es el campo de las telecomunicaciones. 

Encontramos limitaciones en algunas metodologías cuali-

tativas para analizar este tipo de textos, como es el caso 

de la fenomenología, la etnografía, o el análisis crítico del 

discurso, entre otros. Las competencias se representan 

en pequeños textos demasiados concretos como para 

realizar un análisis cualitativo en profundidad.  

2. Análisis cuantitativo 

Antes de proceder con el análisis cuantitativo, se debe-

rían explorar los datos de la base que se introdujo en el 

fichero de SPSS, o en el software que se esté utilizando. 

Recordemos que explorar los datos nos ayuda a iden tif i-

car errores sistemáticos, como un dato o una codificación 

erróneos. Detectamos también los valores atípicos o 

valores extremos, que se alejan de la media, la mediana, 

la moda, o cualquier tendencia central. Un valor extremo 

puede causar una dispersión demasiado grande en el 

conjunto de datos, de modo que podría ser interesante 

eliminar el caso con un valor atípico para reducir la dis-

persión y trabajar con una distribución menos asimétrica. 

Un análisis exploratorio nos permite localizar variables 

que en realidad son constantes y no existe variabilidad 

alguna, o bien variables con demasiados casos en una 

de las colas de la distribución –asimetría–, o sin valores 

alejados de las tendencias centrales –leptocurtosis–, 

entre otros posibles escenarios relacionados con la dis-

tribución de los datos. 

Explorar los datos sirve también para generar baremos 

en función de un factor, como pueden ser las titulaciones 

en nuestro estudio: un baremo para Pedagogía y otro 

para la Ingeniería en Telecomunicaciones. Debería obte-

nerse la tendencia central y la dispersión para conocer 

cuál es la tendencia que representa mejor al conjunto de 

datos y el nivel al que puede representarlo. Por ejemplo, 

si tomamos un conjunto de datos con una distribución 

asimétrica, sería recomendable tomar como referencia la 

mediana, no tanto la media, y la dispersión que debería-

mos calcular no es la desviación típica sino el rango 

intercuartílico, que es igual a RQ = Q3 - Q1. Los percen ti-

les se obtienen asimismo en un análisis exploratorio, 

previo a otros análisis posteriores, y son útiles para esta-

blecer los baremos y situar los casos que se analizan en 

un estudio estableciendo un grupo que podríamos de-

nominar normativo. De esa forma se obtiene algo así 

como una regla de medir casos para valorar hasta qué 

nivel alcanza cada caso de un estudio. 

Otra de las funcionalidades de los análisis exploratorios 

es el contraste de supuestos. Muchas pruebas estadísti-

cas requieren el cumplimiento de ciertos supuestos, co-

mo los de normalidad, homogeneidad de varianzas o 

linealidad. Saber si cumplimos determinados supuestos o 

no permite tomar decisiones acerca del tipo de análisis 

que vamos a realizar. De hecho, cuando no se cumplen 

los supuestos que requieren ciertas pruebas, conviene 

plantear un análisis no-paramétrico basado en  rangos o 

en otras medidas más robustas. 

Una vez que conocemos el set de datos, conviene dise-

ñar una estrategia de análisis, puesto que el anál isis es 

más complejo e implica un número mayor de posibilida-

des. Proponemos itinerarios posibles para el análisis 

cuantitativo, tras haber planteado orientaciones para un 

análisis hermenéutico de los textos en el subapartado de 

análisis cualitativo. 

Dicho esto, uno de los itinerarios de análisis podría ser 

una comparación de promedios. Supongamos que tene-

mos la sospecha de que la titulación de Pedagogía e 

Ingeniería en Telecomunicaciones ofrecen tasas de 

transversalidad diferentes. Podríamos comparar los pro-

medios en ambas titulaciones, calcular una prueba t de 

Student, analizar la varianza (ANOVA) o, si no se cum-

plen los supuestos que requieren estas pruebas, contras-

tar la hipótesis según la cual ambas titulaciones son 

iguales en transversalidad de otra forma, como calculan-

do pruebas no-paramétricas. En este caso sobre la tasa 

de transversalidad que presentan las dos titulaciones hay 

dos muestras independientes, una por cada titulación, de 

modo que se podría calcular alguna prueba no-

paramétrica como la U de Mann-Whitney para contrastar 

la hipótesis. 

Otro itinerario de análisis sería comprobar la consistencia 

interna. Sigamos con la tasa de transversalidad de nues-

tro estudio. Esta tasa es una variable continua, de modo 

que podría calcularse el Alfa de Cronbach para saber 

qué tan consistente es el puntaje en cada titulación y, por 

tanto, si es confiable o no. Sería deseable obtener una 

correlación alta entre los puntajes de los programas ofre-

cidos en las universidades españolas, porque eso daría 

un nivel alto de consistencia interna y permitiría confirmar 

la confiabilidad del constructo “transversalidad”, conforme 

lo medimos en nuestro estudio. Cuando se analiza la 

consistencia interna de un puntaje, es importan te consi-

derar el tipo de variable con la que estamos trabajando y 

si la prueba que vamos a aplicar requiere el cumplimien-

to de ciertos supuestos. 

Otro diseño consistiría en tomar medidas repetidas con 

el fin de comprobar el efecto de un tratamiento en la 

muestra. En otras palabras, realizaríamos un test, aplica-

ríamos un tratamiento a la muestra y volveríamos a pa-

sar el test, al que denominaríamos “re-test”. Este diseño 

de estudio con la notación de Campbell y Stanley (1966) 

tendría este aspecto: O1 – X1 – O2. Pongamos un ejem-

plo concreto. Imaginemos que la exploración de los datos 
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nos dio motivos para creer que las asignaturas optativas 

explican en cierto modo que las tasas de transversalidad 

sean mayores en Pedagogía que en la Ingeniería en 

Telecomunicaciones. Podríamos comprobar la influencia 

de las asignaturas optativas sobre la tasa de transversa-

lidad si analizamos la diferencia entre las tasas de am-

bas titulaciones, sustraemos después las asignaturas 

optativas de ambas titulaciones –tratamiento– y volve-

mos a pasar la misma prueba para contrastar si hay 

igualdad o diferencia entre las tasas de transversalidad 

de los programas en ambas titulaciones. Si los resulta-

dos del test y del re-test no son equivalentes, las asigna-

turas optativas estarán influyendo en las tasas de trans-

versalidad, incluso si el primer test no arroja los resulta-

dos que esperábamos, es decir, que las tasas de trans-

versalidad fueran diferentes en una titulación y en la otra. 

Otro itinerario serían los estudios correlacionales. Po-

drían comprobarse las correlaciones entre variables ca-

tegóricas con procedimientos como el Chi Cuadrado, o 

similares. En nuestro estudio tenemos diferentes varia-

bles categóricas. Tomemos dos variables dicotómicas: la 

aplicación de las competencias (disciplinar o transversal) 

y el título (Pedagogía o Ingeniería en Telecomunicacio-

nes). Establecer la tabla de contingencia con estas dos 

variables daría paso a calcular la prueba Chi Cuadrada y 

determinar si existe o no una correlación entre el tipo de 

competencia y la titulación. También podrían comprobar-

se las correlaciones entre variables continuas, no nece-

sariamente siguiendo modelos lineales, aunque inicial-

mente sería recomendable hacerlo con un modelo lineal, 

sobre todo si el proyecto de estudio se encuentra en su 

fase exploratoria. 

Los análisis correlacionales con variables continuas per-

miten realizar análisis de regresión para saber cuáles 

son las variables independientes que predicen la varian-

za de una variable dependiente. Por ejemplo, si calcu lá-

semos la tasa de optatividad de las titulaciones que ana-

lizamos en nuestro estudio, de manera similar a como 

calculamos la tasa de transversalidad, podríamos com-

probar si existe un patrón de correlación entre ambas 

tasas y realizar análisis de regresión con modelos basa-

dos en el tipo de relación que exista entre las dos varia-

bles. Con este análisis sería posible conocer qué tanto la 

tasa de optatividad que tienen los programas de titula-

ción predice la transversalidad en estos mismos progra-

mas. 

Hay muchos más itinerarios de análisis, pero estos son 

los que podrían iniciar las primeras fases de análisis de 

datos, entre otros. Más adelante podrían realizarse análi-

sis para saber cómo se agrupan las variables: análisis 

factoriales, o análisis discriminantes. Incluso sería intere-

sante realizar análisis de conglomerados que, a diferen-

cia de los análisis factorial y discriminante, no exigen 

cumplir el supuesto de linealidad, no requieren la distri-

bución simétrica y además admiten variables categóri-

cas. También sería conveniente realizar análisis lexico-

métricos o de minería de textos, ya que la muestra está 

compuesta por guías docentes, que son documentos 

institucionales con información curricular. Sin  embargo, 

recomendamos utilizar otros softwares más sofisticados 

para un análisis de minería de textos, como el software 

R. En este artículo hemos mostrado ejemplos de nuestro 

estudio, utilizando Microsoft Excel y no Access, o IBM 

SPSS Statistics y no otros softwares más complejos. Lo 

hemos preferido así porque la pretensión, de este artícu -

lo, es aportar pautas metodológicas para iniciarse en el 

análisis del currículum, pero eso no excluye en absoluto 

la capacidad de esta línea de investigación para aventu-

rarse hacia análisis más complejos, usando otros softwa-

res con más beneficios. 

 

Conclusiones 

En este artículo plasmamos una serie de inquietudes me-

todológicas, que cualquier investigador novel enfrenta 

durante su carrera académica. La novedad y relevancia 

de este trabajo es la propuesta de utilizar la información 

procedente de datos disponibles en la red, que son valio-

sos para las investigaciones sobre el análisis cu rricular, 

pero que no parecen estar aprovechándose tanto como 

sería deseable.   

El procedimiento descrito incluye pautas que permiten 

evitar problemas de rigor científico y ganar en validez y 

confiabilidad, a medida que se reducen los errores sis-

temáticos.  

De acuerdo con la experiencia de los participantes en 

este trabajo, el entrenamiento por parejas aporta un aho-

rro del tiempo invertido para el acopio. Por este motivo, 

recomendamos un entrenamiento previo para el equipo 

de investigación sobre los aspectos que se sistemati cen  

durante el acopio de datos. De esta forma, se consigue 

agilizar la captura de la información, particularmente en 

los estudios realizados en grupos de investigación o 

cuerpos académicos. Por otra parte, se evidenció la ne-

cesidad de realizar pausas para evitar el agotamiento y 

para mantener la eficiencia de los procesos de acopio y 

análisis, además, descansar reduce la probabilidad de 

cometer errores sistemáticos.  

Concluimos que es estratégico utilizar criterios de inclu-

sión y de exclusión, ya que no todos los datos son nece-

sariamente útiles para una investigación.  

Es necesario revisar la base de datos de cada investiga-

ción para garantizar que la información sea confiable, es 

decir, que los datos queden limpios y listos para analizar.  

Los datos que se utilizan tal como aparecen en la infor-

mación recabada se denominan variables directas. El 

investigador debe decidir si estos datos son suficientes 

para el estudio que pretende realizar o si necesita otros 
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datos, obtenidos de manera indirecta por medio de un 

cálculo a partir de los datos disponibles.  

En cuanto al objetivo de este artículo, aclaramos que no 

se ofrecen resultados de investigación, sino procedimien-

tos para el acopio y organización de los datos. Por ello, 

ofrecemos algunas posibilidades para realizar análisis 

cualitativos y cuantitativos, aunque no desarrollamos 

aquí los detalles del procedimiento de análisis.  

A partir de ciertas características de nuestro estudio, 

tratamos de orientar a los investigadores nóveles o en 

formación hacia la toma de decisiones para mejorar sus 

estrategias metodológicas. 

La unidad de análisis del estudio, que aquí usamos como 

un ejemplo, surge de una trayectoria larga en cuanto a la 

teoría (Gimeno Sacristán, 1981; Samuel Michael, 

Dhunpath & Amin, 2016; Quinn, 2019), pero tiene un 

recorrido breve en cuanto a la forma de recopilar y anal i-

zar los datos. Hasta la fecha, no se han publicado mu-

chos estudios sobre los programas o guías docentes de 

las universidades españolas (San Martín Gutiérrez, Ji-

ménez Torres y Jerónimo Sánchez Beato, 2016; García-

García, López-Torrijo & Santana-Hernández, 2020). Por 

eso recomendamos promover el conocimiento y anál isis 

de las guías docentes, teniendo en cuenta su  importan-

cia para los usuarios de la educación superior y la dispo-

nibilidad de los datos, que son de dominio público. 
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