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LiIntroduccion

La estadistica es ampliamente reconocida como una me-
todologia (il en pricticamente todas las dreas del cono-
cimiento. Como consecuencia, se incluyen cursos de me-
todologia estadistica casi en la totalidad de los planes de
estudio de las diversas carreras universitarias. Esta ten-
dencia se refleja también en los planes y programas de
estudio de losniveles anteriores al universitario. En efecto,
en México se contempla la ensefianza de temas de pro-
babilidad v estadistica desde la educacion primaria; las
asignaturas de matemdticas en el nivel secundario con-
temmplan algunos temas de estadistica, y es raro encon-
trar un plan de estudios de bachillerato que no incluyaal
menos un curso intro-ductorio de estadistica; mas ain,
los bachilleratos que no incluyen atin este tipo de cursos
dentro de sus planes de estudios empiezan a considerar
su incorporacion v a trabajar en su disefio curricular. Sin
embargo, come bien sefiala Batanero (2002), “el hecho
de que la estadistica se incluya de una forma oficial enel
curriculo no significa que necesariamente s¢ ensefie. En
Espaiia, por ejemplo, el hecho es que muchos profeso-
res no se sienten comodos con esta materia, la dejan co-
mo dltimo tema v cuando es posible la omiten™.

Por otra parte, existen estudios serios que documentan
ampliamente la problematica que impera en los cursos
introductorios de estadistica. En resumen, se puede de-
cir estdn caracterizados porque: los estudiantes no me-
joran su entendimiento del mundo fisico, no pueden de-
mostrar que aprendieron (son incapaces de aplicar el
conocimients a nuevos problemas), siguen profesando
concepciones emroneas y expresando ideas confusas, son
inconscientes de lo que no saben, olvidan lo que saben
rapidamente y sus cambios son fidgiles y superficiales
(Ojeda, 2005), Ante la gravedad de estos problemas, la
comunidad estadistica intermacional —en particular, la
porcion de ésta dedicada a la investigacion en educacion
estadistica— ha planteado la necesidad de que los estu-
diantes desarrollen el pensamiento estadistico y adquie-
ran cultura estadistica, logrando un aprendizaje signifi-
cativo y de por vida, que tenga impacto en sus concep-
ciones acerca del mundo que los rodea (Wild y
Pfannkuch, 1999; Batanero, 2000y 2002; Ojeday Sahai,
2005: Taplin, 2003). En concreto, Gal y Garfield (1997)
han establecido las siguientes metas de aprendizaje en
estadistica para los cursos introductorios en los niveles
universitario y preuniversitario:

1. Entender el propodsito v la logica de las investiga-
ciones estadisticas.

2, Entender el proceso de la investigacion estadistica.
3. Adquirir destreza en los procedimientos estadisticos.
4. Entender relaciones matematicas.

5. Entender el azar y la probabilidad.

&. Desarrollar destrezas interpretativas y cultura es-
tadistica.

7. Desarrollar habilidades para la comunicacion es-
tadistica.

8. Desarrollar aprecio por 1a estadistica.

La consecucion de estas metas por parte de los estu-
diantes requiere de dristicos cambios curriculares, tales
como los sugeridos por Ojeda y Sahai (2005), Taplin
(2003) o Wild y Pfannkuch (1999). Thompson (1992) ha
sefialado la necesidad de que, junto al cambio en el cu-
rriculo, es necesario formar a los profesores tanto en el
conocimiento estadistico como en el “conocimiento di-
déctico del contenido™. Batanero er al. (2000} coinci-
den; sin embargo, sefialan que, debido a la diversidad en
la formacién matemdtica de los profesores en los nive-
les preuniversitarios, no es claro cudl es la mejor forma
de ensefiarles el contenido estadistico. De hecho, cabe
sefialar que en México, aun en las universidades e insti-
tuciones de educacion superior, es comun encontrar a
especialistas en otras areas del conocimiento haciendo
infructuosos esfuerzos por transmitir un conocimiento
estadistico que ellos mismos no poseen. Por otra parte,
es también evidente que muchos de los actuales profe-
sores de estadistica han sido formados bajo esquemas
tradicionales v rigidos que dificultan la adquisicion de
cultura estadistica. Estudios como el de Batanero. Godino
y Navas (1997) han documentado las dificultades que
experimentan profesores de primaria en formacion para
dominar aspectos interpretativos de cuestiones tan ele-
mentales como la media aritmética, concluyendo “lane-
cesidad de intensificar el estudio de estas nociones en
los planes de formacidn de profesores, dado el nuevo
énfasis sobre el tratamiento de la informacion y el razo-
namiento estadistico en la reforma de la ensefianza de
las matematicas™ (Batanero ef al., 1997). Por otra par-
te, Ojeda et al. (2001), al reportar los resultados de un
taller realizado con profesores de la Universidad
Veracruzana (Uv), reconocen que el porcentaje de parti-
cipantes “gque cumplieron con todas las actividades pla-
neadas (49%) no resultd satisfactorio”™, a pesar de la
respuesta importante que tuvo el evento en todas las
regiones donde existen sedes de la vv. El producto a
elaborar para la evaluacién de dicho taller fue un proto-
colo de investigacion, v mds del 60%. de los profesores



que concluyeron con las actividades planeadas tuvo un
desemperio entre deficiente y regular. Otro resultado in-
teresante de la experiencia reportada fue que, a pesar
de que 7 de cada 10 participantes habia tomado al me-
1105 un curso previo de estadistica, “el concepto de esta-
distica al inicio del curso-taller resultd en un 80% limita-
do a caracterizar la estadistica relacionandola con el
analisis de los datos o bien declarando un concepto difis-
s0” (Qjeda er al., 2001). Todos estos hechos ponen de
manifiesto que es muy probable que una significativa
proporcion de los actuales profesores de estadistica no
haya alcanzado las metas de aprendizaje que —bajo la
perspectiva de Gal y Garfield citada arriba— deberia
fomentar en sus estudiantes.

El objetivo del presente estudio es evaluar a los profeso-
res participantes en el Coloquio—Taller de Educacidn
Estadistica en los Niveles Medio y Superior en térmi-
nos de las metas de aprendizaje en estadistica. Este even-
to académico fue organizado conjuntamente por lauv y
la Secretaria de Educacion y Cultura (sec) del Estado de
Veracruz, en la Facultad de Contaduria y Administra-
cion de Xalapa, Veracruz, del 24 al 28 de Octubre de
2005; a €l fueron convocados tanto profesores de bachi-
lleratos adscritos a la sEc como profesores e investiga-
dores de diversas facultades e institutos de la uv.

2. Descripcion del evento

y de los participantes

El coloquio-taller mencionado arriba consistid de cinco
conferencias magistrales, una diaria, impartidas por des-
tacados especialistas en las dreas de la estadistica, la
investigacion educativa v la educacion estadistica. La
Tabla | muestra tanto los titulos de las conferencias como
una breve descripcion de la temdtica tratada.

Después de cada conferencia magistral se dispuso de
un tiempo aproximado de entre una hora y media y dos
horas para la realizacién de actividades relacionadas con
el tema expuesto. También se desarroll, del martes al
viernes, en horario posterior a la actividad recién men-
cionada, un taller sobre el uso del software estadistico
Minitab y de 1a Intemet como herramientas dentro de un
curso de estadlistica. Se conto con personal que propor-
cioné apoyo logistico (estudiantes de la Licenciatura en
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Tabla 1. Coryferencias magiswrales enel Coloquio-Taller de Edsica-
cion Estadistica.

Dia Titalo de Ia conferencin | Deseripeidn de la temitica

Lunes 24 de | Ensefianza y aprendizaje de| Proporcionss w marco para
|a Estadistica a mivel post-| diagnosticar cursos introdue.
secundario; elementos pars| Rorios de estadistica. Preseniar
un diagnostico. teorias v enfoques de aprenidi-
2aje. Identificar los factores que
determinan la problematica.

DMartes 25 Experiencias practicas en ¢if Presentar la fonma de mabajoy
usa de software, grupos def evaluacion que el expositor ha
estudio, proyectos contex-| wiilizado exitosamente en
tuales y presentaciones es-| curso deestacistica aplicadaa
tudinmtiles en la educacion] La industria.

asadizhes

Miercoles 26 | Elusode Minitaby de Imter-| Presentnr sugeencias acerea del
net en un curso de estadisti-| 150 de software estadistico y
@ pari ¢l aprovechamiento de re-
cursos disponibles e la lnger-
net con el fim de mejorar ¢l

aprendizaje en un curso de es-
tadistica.

Jueves 27 ESACS, un programa multi-] Presentar un programa inte-
media para apoyar I ence-| ractive qua hia sido exitosa-
fanza de a estadistica v la| mente utilizado en cursos de
meledologia. metadologia cstadistica, basa-

dos en el desarrollo de proveec-
tos estucliantiles, para cientifi-
<08 sociales en formacion.

Viemes28 | Objetos de aprendizaje para| Definir o concepto de objeto

laeducacion esiadisties. | de aprendizage, presentando

ejemplos, v analizin-
dolo en el contexto de la edu-
cacion estadistica,

Estadistica y personal adscrito a la Direccién General
del Area Académica Econdmico Administrativa de la
uv). Los estudiantes de la Maestria en Estadistica Apli-
cada de la uv también colaboraron en la logistica y apli-
caron una serie de instrumentos para la recopilacién de
datos de los participantes que fueron utilizados para la
realizacién de estudios empiricos dentro del curso de
Aprendizaje de fa Estadistica que forma parte del plan
de estudios de dicho programa de posterado.

Durante el primer dia del coloquio—taller se registraron
28 participantes®, de los cuales: 2 estudiantes de la Li-
cenciatura en Estadistica; 5 profesores de bachillerato:
16 profesores universitarios: 2 profesores que imparten
cursos de estadistica tanto en bachillerato como en la
Universidad: 2 profesores de un bachillerato cuyo plan
de estudios no incluye curso alguno de estadistica pero

| Los datos utilizados en este estudio fueron recolectados el lunes 24 de Octubre, primer dia del evento: asi, s cuando en los dias
posteriores se registraron mds inseripeiones. esto no es relevante para nuestros fines.
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estan trabajando en el disefio curricular de uno; y el
restante fue un investigador de la uv que desea dise-
fiar e impartir un curso de estadistica para un posgrado
en ciencias administrativas. La Figura 1 muestra la
distribucién de los 26 profesionistas inscritos en el
evento con respecto a sus dreas profesionales. El drea
econémico administrativa incluye a profesionales de
la estadistica, la administracién de empresas y la in-
formatica, pero por razones obvias se presenta por
separado a los profesionales de la estadistica; el drea
técnica incluye a matematicos, ingenieros en diversas
especialidades y un climatélogo; el area biolégico
agropecuaria incluye a bidlogos y agrénomos; el drea
de humanidades incluye a pedagogos y educadores.

B Ouros econdmico
administrativo

19.23% ® Humanidades

11.54%

®Bidlogico
Agropecuaria
7.69%

o Técnica

O Profesionales N 26,92%

de la estadistica
34,62%

Figura 1. Distribucion de los profesores de acuerdo a ireas pro-
fesionales.

De los 23 profesores inscritos en el evento, de acuerdo a
su experiencia como docentes: 14 tienen cinco arios o
menos de experiencia, 3 estan entre los seis y los diez
afios, 3 estan entre los once y los veinte arios, y la misma
cantidad tiene mds de veinte afios de experiencia. Res-
pecto al nivel escolar en el que imparten clases, el 24%
lo hace en bachillerato, el 68% en universidad, y el 8%
en ambos niveles. Por otro lado, la distribucion conres-
pecto a los grados académicos es como sigue: 2 estu-
diantes de licenciatura, 7 licenciados, 5 han estudiado
una especializacién, 13 tienen maestria y 1 es doctor.

3. Metodoiogia dei estudio

Con el objetivo de evaluar el grado en que los participan-
tes en el coloquio-taller han alcanzado las metas de apren-
dizaje establecidas por Gal y Garfield (1997), se disefio
un “Test sobre metas de aprendizaje en estadistica”. Este

instrumento es un examen con 30 preguntas de opcidn
miiltiple seleccionadas del banco de reactivos —sufi-
cientemente validado— de un curso de metodologia es-
tadistica impartido dentro de la Uv en diversos progra-
mas académicos de licenciatura y posgrado, Cada pre-
gunta respondida correctamente tiene un valor de +1.
cada pregunta sin responder tiene un valor de 0, y cada
pregunta respondida de forma incorrecta tiene un valor
de-1; asi, la puntuacion global obtenida por un sustentante
en particular puede oscilar entre ~30 y +30. Esta pun-
tuacion global se transformo posteriormente para asig-
nar una calificacién en la escala usual (de 0 a 10). Las
primeras 9 preguntas del test pretenden medir el desem-
pefio en las metas de aprendizaje primera y segunda
enumeradas antes; los siguientes 12 reactivos estan re-
lacionados con las metas de la tercera a la quinta; los
tiltimos 9 reactivos intentan medir el logro de las metas
sexta y séptima, Mediante una construccion muy seme-
jante a la utilizada para la calificacion global, a cada par-
ticipante se le asigné también una calificacion en la es-
cala usual para cada una de las tres secciones del test
definidas asi. Cada pregunta del test deberia ser analiza-
da cuidadosamente por el sujeto evaluado, porque las
opciones de respuesta podrian dar la impresion de que
algunas preguntas admiten mas de una respuesta co-
rrecta; sin embargo, un andlisis més profundo deberia
revelar que para cada pregunta hay solamente una me-
jor opcion de respuesta, cuya eleccion denota un conoci-
miento mas amplio y general del tema tratado, asi como
un dominio del lenguaje técnico de la estadistica.

Al final del test se incluyeron 4 preguntas de caracter
subjetivo. Dos de ellas se utilizaron para construir un
indicador de la consecucién de la octava meta. Al res-
pecto, es necesario mencionar que no es valido conside-
rar que un profesor haya desarrollado aprecio por la es-
tadistica si solamente disfruta de practicar la estadistica,
sino que ademas debe haber desarrollado un gusto por
ensefiar estadistica y debe tener consciencia de la im-
portancia de su papel como profesor de la materia, lo
cual se pone de manifiesto cuando estd dispuesto a
involucrarse activamente en esfuerzos tendientes al
mejoramiento de su calidad como académico. La distin-
cion metodoldgica entre la octava meta de aprendizaje
en estadistica y las primeras siete se explica porque la
{iltima meta expresa un estado afectivo de la persona
con respecto a la estadistica, mientras que el resto de las
metas se refieren mas bien a la adquisicion de cultura
estadistica evidenciada a través de la demostracidn de
un conjunto de conocimientos y del dominio del lenguaje
de la estadistica.



Las dos preguntas que no han sido descritas hasta ahora
pretenden indicar, respectivamente, el grado de cons-
ciencia que el profesor tiene acerca de la problematica
de los estudiantes respecto a su curso (manifestada por
medio de su satisfaccion respecto al desempeiio y rendi-
miento de los mismos) y el grado de consciencia que
tiene acerca de sus propias deficiencias de preparacion
en los contenidos de la estadistica necesarios para im-
partir el curso.

Con los datos obtenidos de la aplicacion del test, se rea-
liz6 un estudio de casos, de caricter observacional, divi-
dido en dos etapas. Para la primera etapa, las unidades
de estudio consideradas son los profesores participantes
en el evento. Se pretendia. en un principio, considerar a
todos los participantes; sin embargo, debido a que no
todos se registraron desde el primer dia, y debido a las
limitaciones de tiempo en los siguientes dfas del evento y
a las caracteristicas del estudio, se considerd tinicamen-
te a los participantes registrados durante el primer dia,
excluyendo a los dos estudiantes. Es pertinente aclarar
aqui que, si bien no es posible considerar que un niimero
tan reducido de unidades de estudio sirva como muestra
representativa de la poblacién conformada por la totali-
dad de los profesores de estadistica tanto de la vv como
de los bachilleratos adscritos a la sec, si se pretende que
este estudio constituya una primera aproximacion para
tener una idea inicial de las caracteristicas generales de
dicha poblacién.

Por lo tanto, se decidid realizar la recoleccién de datos
durante el primer dia del evento, a fin de medir la situa-
cion en que los profesores participantes llegaron a él,
evitando de esta manera posibles sesgos en los resulta-
dos debidos al conocimiento que los profesores pudieran
adquirir durante el transcurso del coloquio-taller.

A fin de que los profesores participantes no se sintieran
incomodos ante el hecho de responder un test de cono-
cimientos, se considerd conveniente no pedirles que pro-
porcionaran informacion personal, conservando asi el
anonimato. Sin embargo, se pidio a aquéllos que desea-
ran recibir una retroalimentacion a partir de sus resulta-
dos que proporcionaran su nombre, siendo solamente 3
los profesores que optaron por ello.

En la Tabla 2 se muestra la descripcidn de las variables
consideradas en la primera etapa del estudio.
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Tabla 2. Descripeion de las variables consideradas
en la primera etapa del estudio.

Nombre Descripeién de la variable Categorias
NVEL Nivel en ¢l que el profesor im-| 1= Bachillera-
parte clases. 10

2= Universidad
3= Ambos
CAL_CLOB Calificacion obtenida en el test. | Numérica

caL_Merly2 | Calificacion obtenida en la parte| Numérica
relativa a las metas | y 2.

car_mer3as | Calificacion obtenida en la parte| Numérica
relativa a las metas 3 a 5,

caL_meT6y7 | Calificacion obtenida en la parte| Numérica
relativa a las metas 6 y 7.

METS Mide, en una escala de actitudes| Valores ente-
aditiva formada a partr de las| ros entre 0
respuestas a dos de las preguntas| (indicando me-
subjetivas incluidas en el test, el{ nor consecu-
grado de consecucion de la meta| cion de la me-
8.

ta) v 4 (indi-
cando mavor
consecucion)

OPIN_PREP Opmidn que el profesor expresa| 1 = Deficiente
acerca de su propia preparacion | 2 = Suficiente
para impartir cursos introducto-| 3 = Mis que
rios de estadistica, suficiente

SATISFACC Nivel de satisfaccion que expre-| | = Frustrado
sa ¢l profesor respecto al desem-| 2 = Satisfecho
pefio v rendimiento de sus estu-| 3 = Orgulloso
diantes.

PREP Nivel de preparacion del profe-| 1 = Deficiente
sor asignado a partir de los resul-| 2 = Suficiente
tados del test. 3 = Mis que

suficiente

La variable MeT8 se construyé asignando a cada opcién
de respuesta para cada una de las dos preguntas consi-
deradas un valor numeérico entero entre 0 y 2 (0 =nada,
1=poco, 2=mucho). El dato registrado para cada indi-
viduo como ocurrencia de la variable METS es la suma de
estos dos valores numéricos. Las categorias para la va-
riable pREP se construyeron utilizando el principio usual
de calificacion en los posgrados: las calificaciones es-
trictamente menores que 8 se consideran “deficiente”,
las calificaciones no menores que 8 y no mayores que 9
se consideran “'suficiente”, y las calificaciones mayores
que 9 se consideran “sobresaliente™ o “mas que sufi-
ciente”.

Se realizo un analisis exploratorio inicial de cada una de
las variables bajo estudio. Se estudié también la asocia-
cion entre las variables PrREP y OPIN_PREP, asi como entre
la variable NIVEL y las variables opiv_prep y pREP; para
ello se analizaron las correspondientes tablas de doble
entrada y se utilizd la prueba exacta de Fisher para con-
trastar la hipdtesis nula de independencia estadistica en-
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tre las variables. Finalmente, se analizaron las califica-
ciones obtenidas por los profesores en el test. tanto
globalmente, como en las secciones correspondientes a
metas especificas; en particular, se busco evidencia de
diferencias entre las observaciones correspondientes a
todas las posibles parejas de las variables que expresan
calificacion, para determinar si los profesores participan-
tes mostraron mejor desempefio en alguno de los blo-
ques de metas de aprendizaje que se establecieron. De-
bido a la manera en que fueron definidas las variables de
calificacion (car_GLos, caL_MET1y2, cAL_MET3aS y
caL_MET6YT), y también debido a que cada test fue res-
pondido por el mismo individuo, no es razonable suponer
independencia estadistica entre las observaciones reali-
zadas para estas variables; por lo tanto, para estudiar las
diferencias entre ellas se utilizo la prueba ¢ para obser-
vaciones apareadas.

En la primera etapa del anlisis se utilizaron los paquetes
estadisticos Minitab y S-PLus. La segunda etapa del
analisis abordd la deteccion de aquellas preguntas espe-
cificas del test en las que se observé un de-sempefio
mas deficiente en el colectivo estudiado. En esta fase,
las unidades de estudio fueron cada una de las pregun-
tas del test, y se midi6 para cada una de ellas el nimero
total de individuos que no proporciond la respuesta co-
Trecta en esa pregunta (esto es, 1a suma de los que no
respondieron mas los que respondieron de manera inco-
rrecta). La deteccion de las preguntas donde hubo peor
desempetio se realizo por medio de un diagrama de
Pareto. Posteriormente. se analiz6 en particular a cada
una de dichas preguntas, buscando patrones generales
en las respuestas erréneas. Para esta segunda etapa del
analisis se utilizo (inicamente Microsoft Excel.

4. Resuitados del andlisis estadistico

El 84% de los profesores obtuvo una calificacién en el
test que lo ubica con un nivel de preparacion (aspecto
medido por la variable prer) deficiente, solamente el res-
tante 16% quedd ubicado con un nivel de preparacion
suficiente. En contraste, solamente el 21% de los profe-
sores opind que su preparacion (aspecto medido por la
variable opm_pREP) es deficiente, el 67% opiné que su
preparacién es suficiente y el 12% opiné que es mas que
suficiente. Mas atn, el 67% de los profesores quedo

ubicado después del test en un nivel de preparacién més
bajo al que expreso en su opinién. Es de llamar la aten-
ci6n que todos los individuos que opinaron tener un nivel
de preparacién mas que suficiente quedaron clasifica-
dos por el test con un nivel de preparacién deficiente.
Finalmente, la prueba exacta de Fisher arroja un p—va-
lor cercano a | y, por tanto, no permite rechazar la hipo-
tesis nula de independencia estadistica entre las varia-
bles PREP y opN_PREP. Esto revela que una significativa
porcion entre los profesores participantes es inconscien-
te acerca de sus carencias en cuanto a preparacion en
los contenidos necesarios para impartir cursos de esta-
distica, y esta inconsciencia se acentiia conforme més
deficiente es la preparacion del profesor.

La prueba exacta de Fisher tampoco revela evidencia
de dependencia estadistica ni de la variable prRep ni de la
variable oPIN_PREP con respecto a la variable NIVEL (p—
valores de 0.26 y de 0.68, respectivamente). Es de
recalcarse el hecho de que la totalidad de los profesores
que imparten clases en bachillerato quedo clasificada
después del test con un nivel de preparacion deficiente.
Anin asi, la evidencia no puede sostener la afirmacion de
que los profesores que imparten clases en el nivel uni-
versitario estan, en general, mejor preparados que los
que imparten clases en bachillerato. Respecto a la octa-
va meta de aprendizaje, los datos observados para lava-
riable MeT8 permiten concluir que los profesores, en ge-
neral, manifiestan un elevado aprecio por la estadistica,
debido a que-para el 91% de los casos se observo el ma-
ximo valor posible. El grado de consciencia hallado en
los profesores acerca de la problematica de los estu-
diantes respecto a sus cursos es pobre: el 96% de los in-
dividuos observados declard sentirse al menos satisfe-
cho en relacion con el desempedio y el rendimiento de
sus estudiantes.

Las variables de calificaciones en el test con distribuciones
aproximadamente normales”con las medias y desviaciones
estandar son las que se presentan en la Tabla 3.

Tabla 3. Medias y desviaciones estandar para las variables de
calificacion.

Variahle Media Desviacion estindar
CAL_GLON 6.34 1.36
AL METLY2 6.31 1.70
caL_wier3as 647 1.47
cAL_METEYT 6.20 1.73

2 Se utilizé la prueba de normalidad de Kolmogorov—Smimov que arrojé p-valores mayores que 0.15 en todos los casos. resultados que
fueron confirmados para las variables cAL_GLOB. CAL_MET1¥2 y caL_mEer3a3 porla prueba de normalidad de Anderson-Darling.



El andlisis estadistico no arroja evidencia para rechazar
la hipétesis de que la diferencia media entre cualesquie-
rados de las variables que expresan calificacién es cero
(todos los p-valores arrojados por la prueba ¢ para ob-
servaciones apareadas fueron mayores que 0.40). Asi,
podemos concluir que los desempefios de los profesores
respecto a las metas primera y segunda, respecto a las
metas tercera a la quinta, y respecto a las metas sexta y
séptima no difieren significativamente entre ellos ni tam-
poco en relacion al desemperio global en el test. Como
puede observarse de 1a Tabla 3, el grado de consecucion
de las primeras siete metas de aprendizaje en estadistica
es deficiente entre la generalidad de los profesores. La
misma afirmacién es valida respecto a cada uno de los
bloques de metas que fueron definidos.

El diagrama de Pareto presentado en la Figura 2 revela
que las preguntas donde hubo peor desempeiio por par-
te del grupo (aquéllas donde el total de individuos que
fueron incapaces de proporcionar la respuesta correcta
fue mayor) son las marcadas en el test con los nliimeros
24, 15, 8, 16, 20, 29, 5, 10, 17 y 28. En conjunto, estas
diez preguntas consumen més del 50% del total
acumulativo de errores® cometidos por los diferentes
individuos en las diferentes preguntas.

i
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Figura 2. Diagrama de Pareto para la deteccion de las preguntas
en las que el grupo completo mostro peor desempeiio.

Para cada una de estas diez preguntas se realiz6 un and-
lisis detallado de las respuestas erréneas, buscando pa-
trones que caracterizaran de manera mas concreta las
deficiencias presentadas por el colectivo de profesores
evaluado. Como resultado de este anilisis pudo detec-

Heuristica 13

tarse la siguiente problemética general: desconocimien-
to del proposito de las técnicas estadisticas, desconoci-
miento de los objetivos del disefio estadistico, confusién
entre estudios de muestreo y estudios experimentales,
creencia generalizada de que toda muestra debe ser
aleatoria, dificultades para la identificacion de medidas
de localizacidn y de variabilidad del colectivo, falta de
destrezas para la interpretacién de los resultados del ana-
lisis como caracterizacion del patrén y de la dispersion
del colectivo, conocimiento poco profundo de las distin-
tas escalas de medicion para los datos, confusion entre
los distintos tipos de variables, poca profundidad en el
coneepto de azar y confusion respecto a su relacidn con
la variabilidad de los datos, desconocimiento del uso ade-
cuado y de la interpretacion correcta de técnicas con-
cretas de representacion grafica de los datos.

5. Conclusiones

Si bien, debido al reducido niimero de casos analizados,
no es posible afirmar que los resultados descritos aqui
puedan generalizarse para la totalidad de la poblacién de
profesores de estadistica en los niveles preuniversitario
¥y universitario en el Estado de Veracruz, se hace nece-
sario recalcar la conveniencia de promover entre ¢l pro-
fesorado la cultura de la autoevaluacion como un medio
para motivar la toma de consciencia de cada profesor
respecto a sus propias debilidades y carencias en for-
macion y cultura estadistica.

Al mismo tiempo, es necesario proporcionar a los profe-
sores de estadistica opciones de actualizacién y mejora-
miento disciplinar que sean acordes a las tendencias ac-
tuales de la educacion estadistica. En particular, es ne-
cesario promover la consecucion de las metas de apren-
dizaje en estadistica, en concreto de las primeras siete,
las cuales tienen que ver mas bien con la comprension
profunda de los conceptos de la estadistica, con el uso
adecuado de la metodologia estadistica, y con la capaci-
dad para la interpretacion y la comunicacién de los re-
sultados. Estos esfuerzos deberdn buscar un equilibrio
con los aspectos afectivos y emocionales, de manera
que la toma de consciencia respecto a las carencias en
la propia formacion no vaya en detrimento del aprecio
que ya se ha logrado hacia la estadistica ni de la
autoestima del profesor.

3 Consideramos error, el haber respondido de manera incorrecta, o bien no haber respondido.
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Finalmente, también es de considerarse el valor de la
gjecucién de proyectos de investigacion estadistica por
parte de los profesores, como un medio para mejorar su
formacién y como una fuente de ideas pertinentes para el
disefio curricular de los cursos que imparten ellos mismos.
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