RAcerca del contexto escolar de la ensenanza de lo
estocdstico en colegios oficiales de Bogota

Resumen

e presentan resultados concernientes al contexto escolar de la ensefianza de lo estocastico

derivados de informacion aportada por una muestra de 107 profesores de educacion basica y

media de colegios oficiales de Bogotd. Los resultados que se presentan hacen parte de un
estudio mas amplio en el que se propuso abordar la caracterizacion del conocimiento estadistico de
profesores de educacion basica y media. La seleccion de la muestra se realizé con base en un muestreo
por conglomerados y el instrumento de recoleccion de la informacion utilizado en lo que atafe al
contexto escolar, fue un cuestionario de quince preguntas que recogen informacion acerca de datos
personales de los profesores (edad, género y experiencia docente), temas estocasticos que son
usualmente abordados en los curriculos de los cursos a su cargo, y dificultades que se enfrentan en la
ensefanza de dichos temas.

Entre los resultados mas llamativos encontramos que la ensefianza de temas estocasticos se enfatiza
principalmente en los primeros grados (6 y 7) y es muy exigua en los Ultimos grados (10 y 11), y que el
foco principal de los temas tratados se centra principalmente en representaciones de distribuciones de
datos y en el estudio de estadisticos de resumen de medidas de tendencia central.

Introduccion

La formacion en estadistica y probabilidad o formacion estocastica, esta adquiriendo importancia
creciente en la escolaridad. De hecho, los lineamientos curriculares destacan la importancia de la
ensefianza de lo estocastico al proponer como una de las areas de formacion de pensamiento
matematico, la relativa a lo aleatorio y sistemas de datos (MEN, 1998). Sin duda, como lo mencionamos
en el pasado encuentro de ASOCOLME, actualmente hay consenso en cuanto a que la “alfabetizacion
estadistica” es de vital importancia en la formacion ciudadana (Fernandez, Soler y Sarmiento, 2007). Es
por ello que tiene sentido y es deseable conocer cdmo es la situacion tipica del profesor de
matematicas respecto a su conocimiento de lo basico de estos temas, e indagar acerca de las
caracteristicas del contexto escolar en el que ellos trabajan cuando imparten la ensefianza de lo
estocastico.

Los resultados que aqui se exponen hacen parte de un proyecto de investigacion mas extenso, en el que
también se considerd el estudio del razonamiento estadistico y de las actitudes de los profesores hacia
la ensefanza y aprendizaje de la estadistica (Fernandez, Soler y Sarmiento, 2008)". Debido a las
limitaciones de espacio, en esta ponencia so6lo se dara cuenta de los principales resultados asociados al
contexto escolar en el que se aborda la ensefianza estocastica.

* Este trabajo se realizd gracias al apoyo econémico del Centro de Investigaciones de la Universidad Pedagdgica Nacional de
Colombia (CIUP).




Referentes conceptuales

El trabajo realizado considerd una aproximacion al significado de conocimiento estadistico del profesor
que planteo el estudio de tres focos de atencion. El primero, llamado componente del contexto, que es
en el que se centra esta ponencia, se aproxima a la indagacion acerca del contexto escolar en el que
desarrolla su labor el docente; el sequndo, llamado componente del razonamiento estadistico, analiza
algunas caracteristicas del conocimiento basico de los profesores respecto a la estadistica y la
probabilidad, y el tercero, llamado componente de las actitudes, considera las actitudes de los docentes
de matematicas en torno a la ensefianza, aprendizaje y utilidad de la estadistica. Una conceptualizacion
detallada de estos componentes se presenta en Fernandez, Soler y Sarmiento (2008).

En particular, para la mirada al contexto escolar, se tuvieron en cuenta referentes conceptuales
derivados de tres aspectos: el primero, un examen realizado a nivel nacional, tanto de la evolucion de
las recomendaciones curriculares en torno los aspectos de la ensefianza estocastica, como a sus
referentes mas actuales expresados en los lineamientos curriculares del MEN (1998); el sequndo, tuvo
en cuenta una somera revision a algunas de las caracteristicas curriculares de la ensefianza de lo
estocastico en NCTM, (2000) y algunos comentarios al respecto, relacionados en Batanero, Godino,
Vallecillos, Green, y Holmes (1994) y Shaughnessy, Garfield, y Greer (1996); el tercer aspecto, tuvo en
cuenta la posible influencia de diferencias conceptuales de caracter general mencionadas por Moore
(1992, citadas en Gal y Garfield, 1997, p.6), al hacer una comparacion entre la educacion matematica y
la educacion estadistica.

Aproximacion metodoldgica

El enfoque metodoldgico fue esencialmente cuantitativo. Ademas de la elaboracion de un instrumento
de investigacion que contiene tres cuestionarios, cuyo objeto fue estudiar las caracteristicas de las
componentes objeto de indagacion, la investigacion planted la elaboracion de un disefio muestral,
teniendo como marco a la poblacion de los profesores de matematicas de educacion basica y media de
colegios oficiales de Bogota, Colombia. Para no entrar en detalles sobre los aspectos de la seleccion de
la muestra, sélo sefialaremos que el método de muestreo utilizado fue de conglomerados (Ospina,
2001), y que el marco muestral considerd un total de 320 instituciones y 2080 profesores de los cuales
se seleccionaron 30 instituciones y un total de 107 profesores que respondieron a los cuestionarios.

Respecto al instrumento de recoleccion de informacion, el primer cuestionario, que era el que se
enfocaba en el asunto del contexto escolar y que fue llamado “cuestionario de informacion general”
contiene 15 preguntas que indagan entre otros asuntos, acerca de: datos personales de los profesores
como edad, género y experiencia docente; temas estocdsticos que son usualmente abordados en los
curriculos de los cursos a su cargo, y dificultades que se enfrentan en la ensefianza de dichos temas.

El disefio de este cuestionario fue inspirado en un cuestionario de mayor extension propuesto en
Andrade y otros (2003), para indagar acerca de las rutas pedagdgicas escolares de profesores en
ejercicio. Quizas, la diferencia principal radica en que en el trabajo de aquellos el foco estaba en la
identificacion de las posibles secuencias tematicas sequidas por los docentes para abordar topicos de
algebra y geometria, mientras que en el presente trabajo el foco estuvo dirigido a identificar los topicos
de estadistica y probabilidad y a indagar sobre la experiencia en la ensefianza y la formacion del
profesor en lo estocastico.

Resultados

En cuanto a género y edad de los docentes que respondieron los cuestionarios, 57% fueron hombres y
43% mujeres; las dos terceras partes de los profesores respondientes tenian edades entre los 30 y 50
afios. En cuanto al nivel de formacion, aproximadamente el 58% sdlo tiene estudios de pregrado, el
34% de especializacion y sélo un 8% ha terminado estudios de maestria.




Durante su formacion inicial, el 80% de los docentes tomaron a lo mas dos cursos de estadistica, lo cual
representa menos del 5% del total de los cursos tomados en una carrera tipica de licenciatura en
matematicas. Esto Ultimo resultado refleja que en los programas de pregrado la formacion en
estadistica para estos profesores ha sido muy limitada.

En general, independiente del nivel de formacidn de los docentes, la cantidad de docentes que participa
con regularidad en eventos académicos es muy baja. Se puede decir, que sélo un 13% de los docentes
asiste con frecuencia a algun tipo de evento de formacion, capacitacion o investigacion, relacionados
con educacion matematica y apenas un 2% a eventos relacionados con educacion estadistica. En
cuanto a la experiencia en la ensefianza de la estadistica escolar, los profesores tiene una promedio de
12.5 anos con una desviacion de 8.5, lo que sugiere que hay profesores con muchos afos de experiencia
y también con muy poca experiencia. Por otra parte, se encontré que el 81% de los docentes lleva
maximo 6 afos trabajando algun curso relacionado con estadistica, resultado que parece estar
relacionado con el impulso que ha tenido la ensefianza de la estadistica en los Ultimos afnos. Los cursos
en donde mas intervienen los profesores ensefiando estadistica son séptimos y sextos, cerca del 62%
de los maestros se desempefian en estos cursos, especialmente en los Ultimos cinco afos. A medida
que avanzan los grados (ver Tabla 1), los profesores participan menos en la ensefianza de estadistica, es
decir, pareciera que la participacion en la ensefianza de la estadistica disminuye con el nivel de
exigencia de conocimientos para el profesor que le demanda el impartir los temas recomendados en los
Ultimos afos de la escolaridad.

Para tratar de determinar diferencias relevantes respecto a la importancia que le prestaba una
institucion escolar a la ensefianza de la estadistica se preguntaba en el cuestionario si la estadistica se
impartia como materia independiente o si mas bien era abordada como parte de los cursos de
matematicas. Al respecto, los resultados no arrojaron diferencias apreciables. Es decir, tanto en los
cursos donde se imparte la estadistica como materia independiente, como en los cursos de
Matematicas donde se ensefia la Estadistica como parte del curriculo usual de las matematicas, los
temas que se ensefian con mayor frecuencia son los mismos: tablas de frecuencia, representaciones
graficas y medidas de tendencia central (ver Tabla 1). Los temas relacionados con encuestas y
representaciones se ensefian mas que todo en los grados 6 y 7, y a medida que se avanza en el
bachillerato, estos temas se tratan con menos frecuencia. Lo mismo ocurre con las medidas de
tendencia central y la introduccion al concepto de probabilidad. Los conceptos relacionados con
medidas de dispersion se ensefian aproximadamente con la misma intensidad de los grados 6 a 10; los
conceptos de razonamiento combinatorio se tratan con mayor intensidad en grado 7; los temas
relacionados con distribuciones de probabilidad, regresion y correlacion practicamente no se estan
trabajando; y en general, en los grados 6 y 7 es donde mas se trabajan conceptos de estadistica y
probabilidad, mientras que en grado 11 practicamente no se estd ensefiando acerca de temas
estocasticos.

Con respecto al uso de material de apoyo para la docencia en lo que se refiere a la educacion
estadistica, en general se encontrd que solo el 12% de los docentes utilizan con bastante frecuencia
juegos, calculadoras, hojas electrdnicas, aplicaciones libres y software de estadistica; el 88% de los
docentes usan muy poco o no usan materiales para apoyar la ensefianza de la Estadistica.

Finalmente, los docentes expresan diversas razones que dificultan la ensefianza y consolidacion de la
estadistica en sus instituciones. Entre estas razones se destaca la poca intensidad de horas que se
destina para esta asignatura en las instituciones y el hecho de estar incluida en otras asignaturas. Otras
razones que dan los docentes, con menor frecuencia que las anteriores, son la cantidad de estudiantes
por curso, las pocas ayudas didacticas con que cuenta la institucion y la poca formacion en estadistica
de los mismos docentes.




Tabla 1. Frecuencia de ensefianza de temas estocasticos de acuerdo al grado de escolaridad

Grados

Tema 6 7 8 9 10 11
Tablas de frecuencia 20 17 8 10 5 1
Representaciones graficas 20 17 8 11 5 1
Disefo y/o aplicacion de encuestas 10 5 2 2 o
Media aritmética 18 16 8 10 5 1
Mediana 18 13 8 9 5 1
Moda 18 14 8 9 4 1
Varianza y/o Desviacion estandar 2 1 2 2 2 1
Rango de variacion 6 9 5 5 4 1
Desviacion media 2 1 2 2 2 1
Permutaciones 2 6 1 2 2 1
Combinaciones 3 6 2 2 2 1
Diagramas de arbol 6 o 2 2 o
Tablas de doble entrada 1 3 1 o 1 o
Experimentos aleatorios 3 4 1 o 1 1
Definicion de probabilidad 7 4 3 4 3 0
Probabilidades de eventos sencillos 7 6 2 5 2 1
Distribuciones sencillas de probabilidad 4 3 o 3 1 o
Distribucion binomial o o o o o o
Distribucion normal o) 1 o o o o
Valor esperado 1 1 2 o o o
Correlacion lineal o o o o o o
Regresion lineal simple o o o o o o

Contexto escolar y razonamiento estadistico

Otro de los asuntos que interesaba analizar se deriva de las posibles asociaciones existentes entre los
resultados relativos al contexto escolar y los resultados asociados al razonamiento estadistico de los
profesores. Al respecto, presentamos y comentamos brevemente, algunas de las hipdtesis que
considerd el equipo de investigacion.

En la Tabla 2 se presenta el resumen de los resultados obtenidos derivados de los analisis de
contingencia basados en pruebas de Chi-cuadrado, realizados en torno a las hipotesis de las relaciones
conjeturadas entre el contexto escolar y el desempefio en la prueba sobre razonamiento estadistico.

En la tabla presentada se observa que la mayoria de las hipétesis no fueron verificadas si se analiza su
significacion estadistica en términos de los p valores obtenidos. La Unica excepcion fue la de la hipotesis
Hs (con un p valor de 0,0011), que sugiere que el hecho de que algunos profesores hayan tomado mas
cursos de estadistica y probabilidad en su proceso de formacion en el pregrado parece que incide en el
hecho de obtener mejores resultados en el puntaje general de desempefio en la prueba de
razonamiento estadistico.




Tabla 2. Resumen de resultados de los analisis de contingencia realizados
en torno a las hipdtesis de relaciones entre el contexto y el razonamiento estadistico

Hipotesis P-Valor

Hi: Entre mas adultos sean los profesores se espera encontrar un

~ . . 0,1461
desempefio menor en la prueba de razonamiento estadistico. L4
H2: Los profesores con mayor nivel de formacién dominan mejor las 0.6740
tematicas de Estadistica y Probabilidad. !

H3: Los profesores con mayor experiencia en la docencia estadistica tienen 02228
1

un mayor dominio de dichas tematicas.

Hz: Los docentes que han ensefiado estadistica y probabilidad en los seis
grados del bachillerato en los Ultimos 5 afios tienen un mejor manejo de las 0,2948
tematicas involucradas en la prueba de razonamiento.

Hs: Los docentes que tomaron mas cursos de probabilidad y estadistica en

. . 0,0011%
el pregrado tienen un mayor dominio en este campo.
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