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Resumen

Este articulo estudia las caracteristicas de las trayectorias
de formacién de los profesores de estadistica. Los
participantes fueron siete profesores de estadistica en
ejercicio de la educacion obligatoria que ensefaban
en instituciones educativas oficiales en una ciudad
al noroeste de Colombia. Se llevd a cabo un estudio
de naturaleza cualitativa con enfoque interpretativo.
Se utilizé la entrevista a profundidad para reconstruir
las narrativas autobiograficas de los participantes y
entender las trayectorias de formacion que los llevaron
a convertirse en profesores de estadistica. Los resultados
revelaron que los profesores tenian una limitada
formacion estadistica y didactica, que fueron formados
en una tradicion donde el conocimiento estadistico era
estatico y alienante, que ensefiaban estadistica como
un requerimiento de su labor, que tenfan practicas de
autoaprendizaje para poder ensefar estadistica, y que
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tenfan débiles vinculos con asociaciones académicas. Al final se aporta una discusion para pensar la
formacién de los profesores que ensefan estadistica.

Palabras clave: Ensefianza de la estadistica. Entrevista. Formacion de profesores.

Abstract

This paper studies the training trajectories characteristics of statistics teachers. The participants were seven in-
service statistics teachers from compulsory education who taught in public schools in a city in the northwest
of Colombia. A study of qualitative nature with an interpretative focus was carried out. In-depth interviews
were used to reconstruct the autobiographical narratives of the participants and to understand the training
paths that led them to become statistics teachers. The results revealed that the teachers had a limited statistical
and didactic training, that they were trained in a tradition where the statistical knowledge was static and
alienating, that they taught statistics as a requirement of their teaching position, that they had self-learning
practices to be able to teach statistics, and that they had weak links with academic associations. At the end,
adiscussion is provided to think about the training of teachers who teach statistics.

Keywords: Teacher education. Interview. Statistics teaching.

Introduccion

En las tres Ultimas décadas, las reformas educativas de varios paises latinoamericanos han hecho
un sistematico llamado para incorporar la estadistica en los curriculos de la educacién obligatoria
(Cueva; Ramirez, 2013). A pesar de este llamado, las politicas publicas y los programas de formacion
de profesores de estadistica no han logrado atender con prontitud a las necesidades planteadas en
las reformas. No es claro si esta pobre respuesta se debe a la creencia ingenua que con el anuncio de
la reforma educativa es suficiente para garantizar la formacion de profesores que deben asumir su
ensefianza. ks posible que esta pobre respuesta se deba al desconocimiento de las necesidades reales
de formacion de los profesores.

En la literatura parece existir un consenso que la formacion del profesor es esencial para
mejorar la calidad de la educacién (Ponte, 2011), para aumentar el desempefio de los estudiantes
(Callingham; Carmichael; Watson, 2016) y para determinar el éxito de cualquier reforma educativa
(Gabriele; Joram, 2007). En los Ultimos afos, se han conocido varios esfuerzos para formar al profesor
de estadistica. Algunos autores han usado el estudio de clase para formar a los futuros profesores en
la ensefanza del razonamiento inferencial informal y el manejo de datos (Leavy, 2015), otros se han
apoyado en perspectivas practicas que se fundamentan en la colaboracién con investigadores para
disefar, implementary analizar la instruccion estadistica (Zapata-Cardona, 2020), otros han acudido a la
colaboracién entre profesores (Souza; Lopes; Pfannkuch, 2015) y otros al acompanamiento de futuros
profesores en el disefio de lecciones estadisticas que respondan a las necesidades de los estudiantes
(Groth et al,, 2016). No obstante, muchos de estos estudios se centran en los aspectos cognitivos o
afectivos del profesor y prestan poca atencion a las caracteristicas de esas rutas que los profesores han
recorrido en su proceso formativo. Saber de donde vienen los profesores y conocer esas trayectorias
en las que han sido formados podria ser un insumo valioso para orientar los programas de formacion
del profesor de estadistica.
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Este articulo estudia las caracteristicas de las trayectorias de formacién por las que pasan los
participantes para convertirse en profesores de estadistica en el sistema educativo colombiano. A partir
de la investigacion narrativa, como es entendida por Connelly, Clandinin y He (1997), se presenta el
recorrido de los profesores en su preparacion para enfrentar la ensefanza de la estadistica. La pregunta
de investigacion que se intenta responder es ;qué caracteristicas tiene la trayectoria de formacién del
profesor de estadistica?

Es oportuno indagar por la trayectoria de formacion del profesor de estadistica, por la
necesidad apremiante de garantizar que los estudiantes de la educacién obligatoria sean ciudadanos
estadisticamente cultos con las herramientas suficientes para enfrentar los retos que les impone una
sociedad impulsada por los datos. Indagar sobre esa trayectoria es pertinente para un momento
historico en el que hay muchas preguntas con respecto a la formacion del profesor de estadistica y es
importante, puesto que, como lo menciona Fontana (2000), no nacemos profesores ni nos hacemos
profesores de repente. Tornarse profesor es un proceso de configuracién a lo largo de la vida que se
alimenta de diferentes experiencias de la trayectoria profesional.

Marco Tedrico

La formacion del profesor es un proceso de aprendizaje inacabado y permanente que se da a lo
largo de la vida académica, profesional y personal (Fontana, 2000). Un proceso de aprendizaje como
un fendmeno situado en comunidades de practica (en el sentido de Wenger, 2001) que es inseparable
del contexto y de las practicas sociales en las que se desarrolla. El ser situado significa hacer hincapié
en la persona activa en y con el mundo.

La formacién del profesor no es Unicamente un proceso de preparacion cientifica en una disciplina
especifica, sino esencialmente un proceso de formacién humana. En la formacion, el aprendizaje no
es solo el proceso de adquirir un saber, ni puede ser asociado exclusivamente con un proceso mental,
sino que es un proceso evolutivo de pertenencia en el que “somos miembros de”y nos “‘convertimos en”
(Pamplona, 2009). La forma en la que los profesores se relacionan con la ensefianza de una disciplina
no se circunscribe a la actuacion en el aula. Los profesores, a lo largo de su vida académica, profesional
y personal, reciben influencias de multiples contextos (familiar, escolar, gremial) que le van dando
forma a quienes son (Fontana, 2000). Asi, al hablar de la formacion del profesor, no se pueden ignorar
las practicas de formacion en las que han participado como estudiantes, sus experiencias como
profesores principiantes, sus relaciones con otros colegas, la pertenencia a agremiaciones profesionales
y asociaciones académicas.

La formacion puede ser entendida como un proceso por el cual los profesores aprenden y
se transforman, por medio del intercambio de conocimientos y experiencias como estudiantes, de
sus practicas de aula, de su relacion con colegas y estudiantes, y de su relacién con el conocimiento
institucionalizado (Lopes, 2013, Pamplona, 2009). Este no es un proceso individual, sino social porque la
trayectoria de formacion de cada profesor siempre esta entrelazada con las historias de muchos otros
(profesores, colegas, estudiantes).
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Asi que, entender la trayectoria de formacion implica estudiar al profesor en su multiplicidad
(Fontana, 2000). En el contexto de las comunidades de practica, Wenger (2001) se refiere a esta
multiplicidad como multiafiliacién. Terminologia que sugiere que, en el proceso de formacién, se pueden
dar afiliaciones simultdaneas a multiples comunidades de practica, pero también se puede pertenecer
a diferentes comunidades de préactica a lo largo de la vida. Una persona puede ser al mismo tiempo
estudiante de un programa académico, miembro de una familia, ciudadano de una patria, miembro
de una red profesional, pero en diferentes momentos de su vida se puede ser estudiante, profesor,
mentor o lider académico. La formacién del profesor es, ademas, un proceso histérico que se alimenta
de las relaciones y de las experiencias que viven los profesores. Asi lo ha sefalado Fontana (2002, p. 48):

El proceso en el que alguien se torna profesor(a) es histérico [...]. En la trama de las
relaciones sociales de su momento, los individuos que se hacen profesores se van
apropiando de las vivencias practicas e intelectuales, de los valores éticos y de las
normas que rigen el cotidiano educativo?.

El profesor es un profesional que, ademas de dominar un saber disciplinar, es un ciudadano critico
que problematiza el conocimiento estadistico (Martinez-Castro; Zapata-Cardona, 2022), que trata a sus
estudiantes como sujetos criticos, y trabaja para hacer que sus estudiantes mejoren la comprension del
mundo vy participen criticamente en la sociedad a medida que la transforman.

Procedimientos Metodoldgicos

Para dar respuesta a la pregunta que orienta esta investigacion, se llevd a cabo un estudio de
naturaleza cualitativa con enfoque fenomenoldgico y alcance interpretativo (Sdnchez Gamboa, 1998). Se
usé el método narrativo para comprender esas practicas mediante las cuales los profesores participantes
se hicieron profesores de estadistica (Connelly; Clandinin; He, 1997).

Esta investigacion se sitla dentro de un estudio mayor (2013-2015) que se enfocé en el desarrollo
profesional de los profesores encargados de la ensefianza de la estadistica. El estudio en cuestion usé
investigacion generativa en la cual los profesores, en colaboracion con los investigadores, solucionaban
situaciones que se presentaban en el aula en la practica diaria de la ensefianza de la estadistica (Greenwood;
Levin, 2000). No obstante, no es el objetivo en este reporte discutir el programa de formacién, el cual
se describe en otro lugar (Zapata-Cardona; Gonzalez, 2017), sino estudiar las caracteristicas de las
trayectorias de formacion de los participantes que los llevaron a convertirse en profesores de estadistica.

Los participantes fueron siete profesores en ejercicio que ensefaban estadistica en instituciones
educativas de caracter publico en una ciudad grande al noroeste de Colombia. Los profesores tenian
diferentes niveles de experiencia ensefiando estadistica (desde 2 a 13 afos) se desempeniaban en
diferentes niveles del sistema educativo (basica primaria, basica secundaria y media vocacional)?. Los
participantes tenfan titulos universitarios en educacion matematica y algunos adelantaban estudios a
nivel de maestria. Todos los profesores tenfan un Unico curso de estadistica en su historial académico, a

2 Estay las demds traducciones que aparecen en el reporte son de la autora.
3 En el sistema educativo colombiano la bésica primaria va desde 1° a 5° grado, la basica secundaria de 6° a 9°y la media vocacional de 10°a 119, El
bachillerato es otra expresion para referirse a los grados de 6°a 11°.
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TRAYECTORIA FORMACION PROFESOR ESTADISTICA 5

excepcion de Cristina quien habia tomado tres cursos en la escuela de ingenierfa donde habia estudiado
antes deingresar a un programa de educacién matemadtica. Los profesores participantes fueron voluntarios,
el Cuadro 1 presenta informacion bésica sobre su experiencia y formacion. Tener varios participantes
en este estudio no es con el objetivo de establecer comparaciones entre unos y otros, sino de ofrecer
riqueza en la interpretacion. Las narrativas individuales son importantes en el sentido que una memoria
de unindividuo también hace referencia a las memorias de un grupo. Seguiin Wenger (2001), la practica
de una comunidad incluye las historias compartidas de sus miembros.

Cuadro 1 - Profesores participantes del estudio.

Experiencia docente en afos Cursos de Estadistica
Nombre” Ensefando Nivel educativ? en Estudios de En su formacién  En su formacion

Total el que ensena posgrado

estadistica inicial continuada

Zaida 13 13 Secundaria y Media No 1 1
Juan 2 1 Primaria No 1 0
German 10 1 Primaria Si 1 1
Daniel 10 9 Secundaria y Media S 1 0
Cristina 12 0 Secundaria y Media No 4 0
Wilson 12 1 Secundaria y Media Si 1 1
Francisco 10 3 Secundaria y Media No 1 0

Fuente: Elaboracion propia (2023).

Nota: “Todos los nombres son seuddnimos para proteger a los participantes como lo requieren las normas éticas para la investigacion
que vincula seres humanos.

Se uso la entrevista como técnica para reconstruir las trayectorias de los participantes en su proceso
de convertirse en profesores de estadistica. Esas trayectorias aportan“[...] elementos para entender como
sujetos singulares llegan a ser los (las) profesores (as) que son, a lo largo de su recorrido profesional y
personal, mediados por las ideas y practicas en circulacion” (Fontana, 2000, p. 47). Se entrevistd a cada
participante de forma individual en jornadas que duraron en promedio una hora. Las entrevistas fueron
grabadas en audio, transcriptas y transformadas en narrativas.

Las narrativas se organizaron cronolégicamente en un nuevo texto con caracteristicas de texto
escrito en el que se eliminaron las voces de los investigadores. Se construyd una narrativa para cada
participante y luego se compartié con cada uno para que la revisaran y sugirieran ajustes cuando
fuera necesario, con el fin de aportar precisiéon y como una estrategia de validacion. Esas narrativas
autobiograficas son crénicas sobre el propio pasado del sujeto y revelan sus reflexiones sobre eventos
en su vida profesional y personal.

Se disefaron unas preguntas orientadoras para la entrevista (;Cémo fue tu experiencia como
estudiante de estadistica? jHablenos de alguna leccion de estadistica que recuerdes? jHablenos
de algun profesor/a de estadistica que recuerde? ;Qué retos tuvo la primera vez que usted enseid
estadistica? ;Como se ve a si mismo (a) hoy como profesor (a) de estadistica?), pero fueron los propios
participantes quienes decidieron de qué hablary de qué no hablar. Los participantes sobreestimaron
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y subestimaron aquello que les parecio, o no, importante en su historia de formacion y en su recorrido
para convertirse en profesores de estadistica. Las personas cuentan las historias de acuerdo como las
viven 'y no son relatos ordenados, lineales ni secuenciales. Son relatos de cémo el profesor en el presente
recuerda su pasado. El hecho de enfatizar algunos aspectos y excluir otros habla de su experiencia. El
profesor, como cualquier otro profesional, tiene una memoria selectiva y subjetivada, y solo recuerda
aquello que tiene sentido.

Para la construccion de las narrativas se siguid un proceso narrativo como el sugerido por Connelly,
Clandininy He (1997, p. 669) “La narrativa* es una construccion y, por eso, es un paso en el movimiento
del texto de campo (datos) a la interpretacion y conocimiento surgido de la investigacion”. La narrativa
tiene una base empirica, pero es una construccion interpretativa hecha con fragmentos de las vidas y
experiencias de los participantes. Se presta atencion a esas unidades narrativas ‘como hilos en las vidas
de las personas que ayudan a dar cuenta de la forma en la cual ellas construyen las historias que viven
en su vida personal y en su ensefianza” (Connelly; Clandinin; He, 1997, p. 671), que ayudan a dar cuenta
de la trayectoria por la cual los participantes se hicieron profesores de estadistica. Es decir, se rastrearon
esas practicas de formacién que los profesores tuvieron en su vida de estudiante, sus experiencias como
profesores en ejercicio, sus formas de asumir la ensefianza de la estadistica, sus fortalezas, limitaciones
y desaffos para asumir la ensefianza, y sus vinculos con asociaciones profesionales.

Analisis y Discusion

En este apartado se presentan cinco caracteristicas que dan cuenta de la trayectoria de los
participantes para convertirse en profesores de estadistica. Esas caracteristicas se ilustran con fragmentos
de las narrativas de los participantes y posteriormente se discuten las implicaciones para la formacion
del profesor. Las caracteristicas estan relacionadas con la limitada formacion escolar y profesional en
estadfstica, el privilegio de un lenguaje estadistico estatico y alienante, la ensefanza de la estadistica
como respuesta a requerimientos de su labor, el reto de autoaprendizaje para poder ensefar y la fragil
afiliaciéon a comunidades académicas. A continuacion, se presenta cada una.

Limitada formacion disciplinar

Las narrativas de los profesores participantes revelan que la formacion estadistica que recibieron
fue limitada. Pocos tuvieron formacién estadistica escolar y todos, a excepcion de Cristing, tenian un
Unico curso en su formacion profesional. Tampoco tenfan cursos de didactica de la estadistica en sus
curriculos de formacion inicial. Algunos habfan conseguido ciertos cursos de didactica en programas
de formacion continuada, pero a un nivel basico (enfocados en la ensefianza de la estadistica en la
basica primaria, aunque casi todos ensefaban estadistica en la secundaria y la media vocacional). Esta
formacion limitada tuvo consecuencias desfavorables para la practica del profesor. Algunos excluyeron la
estadistica de su carga docente y algunos la aplazaron hasta el final del curso esperando que, por algun

4 Connelly, Clandinin y He (1997) la llaman story, aqui se ha traducido como narrativa.
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evento favorable, el tiempo no alcanzara y pudieran liberarse de esa responsabilidad. A continuacion,
algunos fragmentos que ilustran la formacién estadistica de los participantes®:

Nien primaria nien bachillerato estudié estadistica. Vi un curso de estadistica descriptiva
en la universidad que era requisito del programa académico que cursaba. Hoy no
desperdicio oportunidad de formacidn porque sé que tengo muchos vacios. Sé que aun
tengo dificultades entendiendo la desviaciéon estdndar y algunas interpretaciones sobre
probabilidad (Zaida, entrevista, agosto 12, 2013).

Yo nuncaviestadistica en laescuela. Tomé un curso de estadistica descriptiva de un semestre
en la universidad. Anos después tomé un curso de diddctica llamado La Estadistica en la
Escuela que fue orientado por la Escuela del Maestro [una escuela de formacion auspiciada
por la ciudad]. Alli se estudiaron conceptos bdsicos como medidas de tendencia central,
andlisis de grdficos y construccion de tablas para llevarlos a la ensehanza en la bdsica
primaria. Creo que los profesores no ensefiamos estadistica en la escuela porque no
tenemos la formacién disciplinar para hacerlo con propiedad o porque en los libros de
texto la estadistica aparece al final y a veces no alcanza el tiempo (German, entrevista,
julio 21, 2013).

Estudié estadistica cuando estaba en los grados décimo y once. Recuerdo que el curso
tenia un nivel muy elevado. En la universidad solo viun curso de estadistica. Para ensefiar
estadistica es requisito estudiarla bastante porque eso es muy grande y reconozco mi
limitacidn por la escasa formacidn que tengo en el drea. Cada vez que tengo la oportunidad
de hacer un curso sobre enserfianza de la estadistica, la aprovecho (Daniel, entrevista,
agosto 6, 2013).

En el bachillerato mi contacto con la estadistica fue muy elemental. Mi profesor de
matemdticas también ensefiaba geometria y estadistica, y priorizaba los contenidos de
acuerdo con su criterio. En todo el bachillerato solo nos dio dos lecciones de estadistica,
lo cual interpreté como “la estadistica no es tan importante como otras ramas de las
matemdticas” Mi contacto mds cercano con la estadistica fue en la universidad, pero fue
una experiencia ‘dura” y traumdtica en la que todo era nuevo. Reconozco que aun hay
temdticas de la estadistica que no tengo claras y por ello prefiero no ensefiarlas (Francisco,
entrevista, septiembre 18,2013)

No recuerdo haber tenido cursos de estadistica en la escuela. Mi primer curso de estadistica
fue en la universidad y fue una experiencia ‘perversa’ Lo tuve que repetir porque lo perdi.
Me cobraron la falta de formacidn previa. El curso tenia un componente descriptivo,
que era muy fdcil, y un componente inferencial, que era incomprensible por su fuerte
fundamentacion matemdtica para la cual yo no tenia bases sélidas. Cuando estaba
haciendo las prdcticas docentes descubri que tenia muchos vacios en estadistica. Yo
preparaba las clases de geometria, pero nunca tuve que estudiar tanto como para preparar
las clases de estadistica (Juan, entrevista, junio 14, 2013).

Quizds algun dia vi estadistica en la primaria o en el bachillerato, pero no recuerdo. En la
universidad tomé un curso de estadistica descriptiva e inferencial, pero no tengo buenos
recuerdos de él. Fue algo frustrante. Siento que no aprendf'y que no aporté a mi formacion.

5 Todos los nombres son seudénimos para proteger a los participantes como lo requieren las normas éticas para la investigacion que vincula seres
humanos.
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Pero hace dos afios tomé un curso de formacién continua en estadistica bdsica muy
orientado a la ensefianza de la estadistica en la bdsica primaria (Wilson, entrevista,
agosto 10, 2013).

Viun poco de estadistica en grado once, recuerdo que vimos medidas de tendencia central.
Tomé tres cursos de estadistica en un programa de ingenieria y un curso de estadistica
descriptiva en el programa de formacion para profesores de matemadticas. He sentido
algo de apatia por la estadistica. Pues en la escuela no tuve la oportunidad de tener unos
buenos fundamentos en lo bdsico y cuando llego a la universidad me encuentro con cosas
que yo nunca habia visto en mivida (Cristina, entrevista, agosto 26, 2013).

En los fragmentos de las narrativas, los profesores hicieron evidente su limitada formacion
estadistica representada en el niumero de cursos que recibieron a lo largo de su trayectoria como
estudiantes del bachillerato, del programa profesional y de la formacién continuada. Esta limitada
formacion estadistica parece ser un factor determinante al asumir la ensefanza. Algunos profesores
reconocieron que su debilidad en el drea les demandaba una formacidon mas profunda en la estadistica
para asumir con éxito la ensefanza.

Los participantes admitieron que una consecuencia natural de la formacion limitada era la
exclusion de la estadistica de su carga docente o el aplazamiento de la ensefanza hasta el final del curso.
German y Francisco, por ejemplo, reconocieron sus dificultades comprendiendo conceptos estadisticos
que preferian no ensefar. German también menciond que los libros de texto, al tratar la estadistica
como la ultima tematica, envian un mensaje inconsciente al profesor de aplazar la ensefianza para el
final del curso. Esto tiene sentido si se considera que la literatura ha mostrado que en muchos sistemas
educativos el libro de texto es el principal recurso del profesor para la organizacion de la ensefianza
(Zapata-Cardona; Marrugo, 2019), determina lo que se ensefa (Herbel-Eisenmann, 2007) y ofrece
seguridad a los profesores en relacién con la disciplina (Johansson, 2003). Para muchos profesores el libro
de texto es un mediador del curriculo; si la estadistica es la Ultima unidad en el libro de texto se puede
estar enviando un mensaje equivocado a los profesores en términos de la importancia de la estadistica.

La experiencia que tuvieron los profesores como estudiantes en salones de clase en los que se
privilegiaban otras ramas de las matematicas por encima de la estadistica también envia un mensaje
adverso a los profesores como el que recibid Francisco “la estadistica no es tan importante como otras
ramas de las matemdticas”. Las narrativas reflejan la limitada formacién estadistica que reciben los
profesores en los programas de formacion profesional. Si la estadistica esta en el curriculo escolar,
eso deberfa reflejarse en los curriculos de los programas académicos de formacion de profesores de
matematicas. Sin embargo, los profesores participantes, con excepciéon de Cristina, tenfan un unico
curso de estadistica descriptiva en su formacién profesional y no tenfan un solo curso de didactica. La
limitada formacion estadistica del profesor de matematicas ha sido confirmada por Zapata-Cardona y
Rocha (2011), quienes, en un estudio con 115 profesores de estadistica, encontraron que los profesores
en su mayorfa habian tomado un Unico curso de estadistica en la formacion universitaria y reconocian
la necesidad de formacién adicional.

Este resultado, sin duda, es un llamado a pensar los programas de formacion que incluyan
posibilidades reales para el saber disciplinar y el saber didactico de los profesores que, actualmente,
tienen la responsabilidad de la ensefanza de la estadistica. Ademas, una sociedad caracterizada por
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la avalancha de informacion disponible también requiere que los profesores tengan un conocimiento
profundo para formar a sus estudiantes como ciudadanos estadisticamente cultos.

Un lenguaje estadistico, estatico y alienante

Los profesores participantes fueron formados en practicas que atendian a desarrollos formales de
la estadistica. Las narrativas dejan ver varios elementos comunes en sus practicas de formacion como
estudiantes de estadistica: una vision de la estadistica como una ciencia estatica sin posibilidad de
transformacion, una visioén de los profesores como depositantes de conocimiento, y una concepcion
del estudiante como un sujeto desprovisto de consciencia. A continuacion, se usan algunos fragmentos
de las narrativas para ilustrar estos elementos y para argumentar sobre sus adversas implicaciones en
los procesos de formacion de profesores:

El profesor de estadistica en la universidad tenia una forma de ser muy alegre. Sin embargo,
sus clases eran muy teéricas y magistrales y a mi me daba un suerio terrible porque la clase
eraalas dos de latarde y yo estaba embarazada (Zaida, entrevista, agosto 12 de 2013).

Recuerdo que la estadistica que vimos en la universidad era muy tedrica. Para todo habia
una formulita. Apréndase todo este montdn de ecuaciones para que las pueda aplicar
cuando lleque el momento del examen parcial. El profesor traia el tema, lo escribia en el
tablero y nosotros los estudiantes tomdbamos notas, complementdbamos con la lectura
del libro de texto y al cabo de un tiempo se hacia el examen parcial (German, entrevista,
julio 21, 2013).

En el curso que vien la universidad, el nivel era alto y muy tedrico. Me estresaban tantas
férmulas (Daniel, entrevista, agosto 6, 2013).

En la universidad las clases eran magistrales. El profesor presentaba un concepto y luego
planteaba varios ejercicios. Generalmente, yo tenia que salir de clase a estudiar de manera
independiente, pues no lograba descifrar toda la informacién dentro de la clase (Francisco,
entrevista septiembre 18, 2013).

No recuerdo el curso de estadistica de la universidad con mucho agrado. El profesor escribia
en el tablero un montén de férmulas relacionadas con probabilidades, combinaciones,
permutaciones, pero nunca entendi nada. Nunca hicimos algo de aplicacion. El profesor
llenaba el tablero y nosotros el cuaderno, pero yo no sabia lo que estaba haciendo (Wilson,
entrevista, agosto 10, 2013).

Del grado once unicamente recuerdo las medidas de tendencia central. Nunca las entendi.
La clase era después del descanso y cuando regresdbamos al salén, la profe ya llevaba
medio tablero escrito. Yo me dedicaba a copiar, pero no entendia. En el programa de
ingenieria tomé tres cursos de estadistica, pero todos apoyados en uso de software y con
un fuerte componente en programacion. En el programa para formacion de profesores
viun curso de estadistica, pero las clases eran demasiado magistrales y yo nunca les vila
aplicacion (Cristina, entrevista, agosto 26, 2013).

La formacion estadistica que recibieron los participantes privilegiaba el formalismo de la estadistica.
El conocimiento estadistico era objetivo, estatico, in-transformable, sumiso y alienante (en el sentido
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sugerido por Radford, 2013) y la Unica tarea de los estudiantes era apropiarse de él. Los estudiantes
se convertian en descifradores de un objeto cifrado. Esa enseflanza expositiva que tuvieron en su
formacion inicial se asemejaba a la vision empirico-analitica de la ciencia descrita por Habermas (1982)
que sustenta un conocimiento estadistico universal, Unico, exacto. Asimismo, esas practicas en las que
los participantes fueron formados llevaban consigo una vision del conocimiento concebida desde
epistemologias que legitiman un autoritarismo pedagdgico en el que no hay posibilidad de hablar de
la democratizacion en el salon de clase ni posibilidad de reflexion sobre las practicas de ensefianza.

Las relaciones escolares estaban caracterizadas por la alienacion y la autoridad. Esas formas de
relacion con el conocimiento son perjudiciales para la formacién de profesores pues reproducen una
vision estatica de la estadistica sin relacion con el mundo y la cultura en la cual ese conocimiento es
producido. Esas formas de relacion con el conocimiento reproducen un saber inerte (Bakker; van Mierlo;
Akkerman, 2012) que los estudiantes acumulan en términos de conceptos y procedimientos estadisticos
que son incapaces de utilizar en una situacion practica y que los dejan pobremente preparados para
hacerle frente a la avalancha de informacién de la sociedad moderna. Los programas de formacion de
profesores deben promover formas que estimulen la reflexion sobre la practica pedagdgica y sobre el
saber que no solo es objetivo, sino también subjetivo y en relacion con la cultura.

Los participantes fueron estudiantes en salones de clase en los cuales el profesor era el poseedor
del conocimiento estadistico y era el encargado de “depositarlo”en los estudiantes, como en la metéfora
de la educaciéon bancaria introducida por Paulo Freire (2005). Esa instruccion formalizante, como es
sugerida por Radford (2013), que recibieron los participantes lleva implicita una imagen primitiva
del profesor — nacida de los enfrentamientos entre los sofistas y Sécrates y Platén — como “[...] aquel
que sofisma, aquel que se apropia de un 'saber’de otro y se confunde con él, sin explicitar su voz de
mediador” (Fontana, 2000, p. 105). Esa imagen del profesor como sofista silencia su naturaleza cultural
y lo posiciona como un simple reproductor de un conocimiento que otros han creado. La expectativa
social del profesor es garantizar la repeticion de esas practicas en las que fueron formados:“[...] que
sean capaces de dar cuenta de los rituales de aula y que implementen adecuadamente el oficio que
aprendieron”(Fontana, 2000, p. 146). El profesor se adapta a esas formas, las naturaliza, las hace familiares,
las automatiza y las reproduce.

Esa concepcion primitiva del profesor como depositante de conocimiento sugiere que en
los procesos educativos el Unico que aprende es el estudiante, concepcion poco favorable para la
formacion del profesorado. La formacion es un proceso que se daa lo largo de la vida y que se alimenta
de las experiencias cotidianas del profesor en sus trayectorias de aprendizaje, tanto como estudiante y
como profesor. El profesor es producto de la herencia cultural “[...] viviendo contribuye al curso de la
historia, al mismo tiempo que es condicionado por ella” (Fontana, 2000, p. 49). Ademas, el proceso de
ensefanza y aprendizaje de la estadistica no solo tiene que vincular el saber sino al individuo que lo
usa — profesores y estudiantes (Radford, 2013)8.

Las practicas de formacion experimentadas por los participantes llevaban consigo una concepcion
del estudiante como un sujeto desprovisto de conciencia (Radford, 2013) que estaba sometido a una
ensefianza de tipo autoritario. Los participantes recibieron una ensefianza expositiva, alienante y

6 Radford hace referencia a la ensefianza de las matematicas, pero la situacion es similar en el caso de la ensefanza de la estadistica escolar.
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sumisa. Sus formadores hablaban para un sujeto — estudiante — que generalmente no hablaba en la
clase. Esta concepcion del estudiante obstaculiza la acciéon del sujeto como un ser autébnomo, ético,
politico y humano que es esencial para la formacion del ciudadano critico que debe usar la estadistica
para evidenciar las injusticias y contrarrestarlas.

Esas practicas de formacion que reproducen la estadistica como una ciencia objetiva, el profesor
como el poseedor del conocimiento vy el estudiante como un sujeto desprovisto de conciencia son
coherentes con los principios de las sociedades contemporéneas donde el avance material se privilegia
por encima de la dimension social y ética de los seres humanos. Las formas de produccién y las relaciones
de produccién de la sociedad son trasladadas a la escuela. Se promueve el utilitarismo en los modos de
produccion del saber e implicitamente estudiantes y profesores son conceptualizados como propietarios
privados del saber (Radford, 2013). Esas practicas de formacion no toman en cuenta el papel social
de los actores en el proceso de ensefianza-aprendizaje ni la naturaleza cultural del conocimiento. Los
programas de formacién deben desafiar estas estructuras rigidas y promover un conocimiento estadistico
que es, al mismo tiempo, objetivo y subjetivo porque tiene en cuenta la dimension social de los seres
que lo aprenden y que lo ensefan.

Profesor de estadistica por requerimiento

Para los participantes, ser profesor de estadistica no fue una decision personal, sino una circunstancia
propia de su labor. Todos tenian titulos que los acreditaban como profesores de mateméticas y como
en Colombia, asi como en muchos paises latinoamericanos, la estadistica es una de las ramas de las
matematicas escolares, un profesor certificado para ensefar matematicas estarfa en condiciones de
asumir con éxito la ensefanza de la estadistica (Cuevas; Ramirez, 2013). Sin embargo, la realidad es otra.
La mayoria de los profesores participantes asumieron la ensefianza de la estadistica por la exigencia
en sus instituciones educativas o por otros requerimientos externos que se ilustran en los siguientes
fragmentos de las narrativas:

4

Yo no tuve nadie en la institucion educativa diciéndome “tiene que ensefar estadistica,
pero yo sabia que estaba en el curriculo. Una de las estrategias que yo uso con mis
estudiantes es hacer una encuesta para conocernos. En esa encuesta se prequnta por el
nombre, el género, la edad. Yo organizo las clases de acuerdo con el dominio que creo
que tengo de ese saber. Pero reconozco que la gran debilidad es que no me he apoyado
desde las fuentes tedricas que me permitan soportar lo que estoy haciendo (German,
entrevista, julio 21, 2013).

Me he interesado mucho por la estadistica porque he notado que en las pruebas
estandarizadas y los exdmenes de ingreso a la universidad las prequntas de matemdticas
tienen un fuerte componente estadistico. Habitualmente se presenta una grdfica y se pide
una interpretacion. A los profesores nos califican por los resultados de los estudiantes en
las pruebas y noté que para mejorar los resultados en el componente de matemdticas
teniamos que fortalecer la estadistica (Daniel, entrevista, agosto 6, 2013).

Muy pocas veces he tenido que ensenar estadistica, pero cuando lo he hecho no ha sido
una tarea facil, especialmente por mis limitados conocimientos. Cuando he tenido que
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ensenarla siento que aprendo, aunque sé que me falta mucho por aprender (Francisco,
entrevista, septiembre 18, 2013).

En una ocasion tuve que reemplazar a un profesor de estadistica en el bachillerato y
descubri mifalta de conocimiento. Pero el desconocimiento no fue solo mio, sino también
de los otros tres profesores de matemadticas del colegio que no lograron resolver cuatro
gjercicios de estadistica que el profesor, a quien reemplacé, habia dejado (Juan, entrevista,
junio 14, 2013).

Siempre he sentido temor al ensefiar estadistica. Cuando la he ensefiado ha sido porque
me la han asignado y porque estd dentro del curriculo de las escuelas donde he trabajado.
Reconozco mi debilidad. Con conceptos bdsicos como frecuencias y medidas de tendencia
central no he tenido inconveniente porque uno se apoya en los libros de texto, pero en
estadistica inferencial no me siento capaz (Wilson, entrevista, agosto 10, 2013).

Las narrativas de los profesores participantes revelan que ellos habian ensefiado estadistica en
las instituciones educativas, respondiendo a las dindmicas propias de su labor 0 a necesidades externas:

" " "

“tuve que reemplazar un profesor’,“me la han asignado’, “tuve que ensefarla’,“porque esté en las pruebas
estandarizadas’, “porque estaba en el curriculo” En la narrativa de German también se puede percibir
que él ensefaba estadistica atendiendo mas al sentido comun que a una fundamentacion didacticay
tedrica profunda. Su narrativa también revela que él no recibia ningun tipo de apoyo desde su institucion
educativa. Aunque este Ultimo aspecto podria indicar falta de acompanamiento de los administradores,
también podria indicar bien sea confianza de la administracion en la idoneidad del profesor o falta de

conocimiento del personal administrativo para ofrecer el apoyo requerido.

Las narrativas dejan ver que los participantes desempenaban su labor como profesores de
estadistica siguiendo su sentido comun, sus creencias y su limitada formacion, sin un proyecto especifico
sobre el sentido de la enseflanza de la estadistica escolar. Para sobrellevar los desafios, incertezas, y
tensiones de su labor de profesores debian atender a las demandas de la institucion, del curriculo, de las
pruebas estandarizadas, pero sus recursos eran limitados para asumir con éxito esta tarea. Este resultado
plantea una profunda reflexion sobre la formacion estadistica del profesor para asumir los retos de una
sociedad que cada vez es mas impulsada por los datos que se generan a velocidades y magnitudes
antes impensadas. El ciudadano de hoy requiere una cultura estadistica para usar, modelar e interpretar
la abundancia de datos en la que se encuentra inmerso, no obstante, los recursos que requiere para el
manejo de datos son mucho mas complejos que los que se reciben mediante la instruccion tradicional
(Gould, 2021). El ciudadano de hoy necesita poder discernir “hechos crefbles de informacién erronea”
(Vance et al, 2022, p. 2), quien no lo haga sera manipulado por aquellos poco éticos que hacen uso
indebido de datos para justificar intereses econdmicos, politicos, y decisiones ambientales con enormes
consecuencias para la justicia social, la democracia y la humanidad. El profesor de estadistica no solo
debe ayudar a suplir las necesidades del sistema, de su formacion, debe ser un dispositivo incuestionable
para la justicia social.

Auto aprender para poder ensenar

Ensefar o no estadistica no era una decision de los profesores, sino un requerimiento que debian
atender, aunque estuvieran pobremente preparados para hacerlo. Para los profesores, su Unico recurso
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era el autoaprendizaje que llevaban a cabo apoyados en diferentes fuentes. Asi lo ilustran los siguientes
fragmentos de sus narrativas.

Para mi era muy dificil ensefar estadistica. Me tocé estudiar mucho para preparar mis
clases. Consultaba en bibliotecas, estudiaba de libros de texto, de manuales de preparacion
de pruebas estandarizadas y simulacros de admision ala universidad. También acudia a
la web a buscar juegos de probabilidad que pudiera proponer a los estudiantes en clase.
Pero yo daba lo que yo sabia. Los temas que yo no sabia no los ensefiaba asi estuvieran en
el curriculo. Yo enseriaba lo que yo dominaba. Por ejemplo, en este colegio solo se ensefia
estadistica en los grados décimo y once y creo que también es por la falta de formacion
de los profesores (Zaida, entrevista, agosto 12, 2013).

Mi formacién estadistica fue demasiado bdsica y tuve que superar esa limitacion con
formacién auténoma, generalmente estudiando de la Internet o de libros de texto (Daniel,
entrevista, agosto 6, 2013).

Me ha tocado estudiar mucho para enseiar estadistica. Para preparar las clases he tenido
que buscar ejemplos y diversas estrategias para llevar a los jdvenes (Francisco, entrevista,
septiembre 18, 2013).

Para ensefar estadistica lo mds dificil es transformar esos conceptos en aplicaciones
atractivas para los estudiantes. Cuando tengo que preparar una clase de estadistica
siempre me toca apoyarme de textos porque mi formacion es muy bdsica (Wilson,
entrevista, agosto 10, 2013).

Las narrativas de los participantes revelan que para ellos la ensefianza de la estadistica habia
representado un gran reto. Los profesores no se sentian seguros ensefando estadistica (condicion
que también ha sido indicada por Batanero, 2002 y por Souza; Lopes; Pfannkuch, 2015), ensefiaban las
tematicas en las que se sentfan fuertes y tenian que acudir al autoaprendizaje — en solitario — usando
diferentes recursos de consulta. Estas actuaciones, de nuevo, indicaron la necesidad de una preparacion
mas profunda de los profesores en la estadistica y su didactica, pero esta no puede ser una formacion
en solitario.

La organizacion social de la escuela hace que la ensefanza sea una actividad que se lleva a
cabo en soledad (Horn, 2012). El profesor identifica problemas de su practica y por si mismo explora
formas de solucionarlos. Las narrativas dejan ver ese profesor solitario “auto aprendiendo” pero que
resulta contradictorio en una mirada social de la formacion en la cual la relaciéon con el otro es crucial
(Pamplona, 2009). Esa formacion estadistica y didactica del profesor no puede ser en soledad. Asi lo
indica Fontana (2000, p. 62):

Solamente en relacion con otro individuo llegamos a ser capaces de percibir
nuestras caracteristicas, de delinear nuestras peculiaridades personales y nuestras
peculiaridades como profesionales, de diferenciar nuestros propios intereses
de los intereses de los demds y de formular juicios sobre nosotros mismos y
sobre nuestro propio hacer. A partir del juicio que otros hacen sobre nosotros,
del juicio que hacernos sobre otros y percibiendo los juicios de otros sobre los
nuestros, tomamos conciencia de nosotros mismos, de nuestras especificidades
y de nuestras determinaciones.
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De acuerdo con Fontana (2000) ese trabajo en solitario del profesor es una practica heredada de
las relaciones de trabajo en las cuales la educacién ha estado inmersa.“Las relaciones de trabajo que nos
distancia de nuestros colegas empobrecen nuestra constitucion como profesionales y como personas”
(Fontana, 2000, p. 119). En forma similar, Pamplona (2009, p. 67) sugiere que “[...] las formas de vida y
los modos de produccion determinan los modos humanos de ser, de elegir, de sentir de pensary de
significar”. En contraste, la formacion del profesor es un proceso de accion y reflexion cooperativa, de
indagacion y de experimentacion.

Los programas de formacion de profesores deben estimular la interlocucion sobre el trabajo
pedagdgicoy la aproximacion entre colegas como un acto de resistencia a la tradicion en las relaciones
de trabajo y como una forma de superar el sufrimiento que genera el trabajo en solitario del profesor
(ejemplos de estos programas son presentados por Lopes, 2013; Nacarato; Grando, 2014; Ponte, 2011;
Souza; Lopes; Pfannkuch, 2015; Zapata-Cardona; Gonzélez, 2017 y Zapata-Cardona; Martinez-Castro,
2023). Los profesores deben ser formados en programas que estimulen la discusion pedagdgica y la
reflexion sobre sus practicas, pero no en una reflexion en solitario, pues el profesor en su desarrollo
profesional se refleja y se refracta en multiples espejos. “No venimos al mundo equipados con espejos,
mas de pares. La consciencia de nuestra propia individualidad se organiza y se desarrolla en nuestras
relaciones sociales. Nos convertimos en lo que somos a través de otros” (Fontana, 2000, p. 61). Fontana
Cita una advertencia de Viygotsky “es imposible relacionarse directamente consigo mismo” (2000, p. 158),
aunque indirectamente sea posible. Ademas, de las propias trayectorias de formacién, cada individuo
parte de multiples comunidades de practica en las cuales comparte historias y experiencias (Wenger,
2001).

Participaciéon en comunidades académicas

Sin duda alguna, la participacion en comunidades académicas es clave en la trayectoria de
formacion del profesor que ensefa estadistica (Lopes, 2013). No obstante, en las narrativas de los
profesores participantes, hubo intervenciones timidas al respecto de su vinculo con las comunidades
académicas, esas timidas intervenciones también llevan consigo un fuerte mensaje. A continuacion, se
presentan los dos Unicos fragmentos de las narrativas de los profesores relacionadas con participacion
en comunidades académicas en sus trayectorias para convertirse en profesores de estadistica:

Elafo pasado trabajé con una profesora de otra institucion educativa que queria ensenar
estadistica. Ella era economista y queria ensefiar estadistica y yo le llevé algo (Zaida,
entrevista, agosto 12, 2013).

He logrado reunir algunas actividades y materiales de los cursos de formacién continua
que he hecho y de los eventos académicos en los que he participado (Wilson, entrevista,
agosto 10, 2013).

La narrativa de Zaida deja ver que el trabajo con otro colega se limité a una relacion unidireccional.
Una profesional con formacion en una escuela de negocios y sin formacion didactica, pero que ejercia
como profesora, solicitd ayuda a una profesora percibida como experimentada en la ensefianza de la
estadistica. Zaida “le llevo algo” En esa transaccion, no hubo interlocucion didactica, fue una relacion
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utilitaria. En contraste, la narrativa de Wilson refleja que los programas de formacion continua y los
eventos académicos en los que habia participado eran sus fuentes de aprovisionamiento de actividades
para el aulay de materiales de estudio.

Las narrativas sugieren que las practicas de agremiacion de los profesores no eran tan sélidas
como para contribuir a su formacién continuada. Es posible que los profesores participantes hayan
sido miembros de agremiaciones sindicales, de asociaciones de profesionales o de grupos académicos,
pero ese vinculo no parecia posibilitar la interlocucion pedagdgica entre pares para darle forma a sus
trayectorias de formacion. El vinculo con las comunidades académicas es fundamental para contrarrestar
el aislacionismo del profesor, para secundar sus conexiones profesionales, para estimular el estudio de
la propia practica, para alentar el debate profesional y para explorar posibilidades de aprendizaje (Hahn;
Morony; Recio 2008).

Conclusion

En este articulo se respondid a la pregunta ;qué caracteristicas tiene la trayectoria de formacion
del profesor de estadistica? Se mostro que las trayectorias de formacién de los profesores participantes
reciben una fuerte influencia de su educacién obligatoria, las complementan con su formacion inicial
y continuada, y las afinan con las experiencias de su practica docente. Los resultados de este articulo
revelan que los profesores encargados de la ensefanza de la estadistica tienen una limitada formacion
disciplinary didactica, que se formaron en clases de estadistica que privilegian un lenguaje estadistico
estatico y alienante, que ensefan estadistica por requerimiento, que tienen que auto aprender en la
soledad de su practica para poder ensefar, y que tienen timidos vinculos con comunidades académicas
que no alcanzan a facilitar la interlocucién ni el desarrollo profesional.

Aungue estos resultados reflejan un contexto social particular, las reflexiones en relacion con
la formacion del profesor de estadistica pueden ser pertinentes para la comunidad latinoamericana.
Los programas de formacion de profesores deben ayudar a transformar las formas v las relaciones de
produccion en la escuela. El proceso de ensefianza-aprendizaje no puede enfocarse Unicamente en
la dimension del saber, sino también en la dimension social de los seres. Los procesos de formacion
del profesor no pueden privilegiar Unicamente la dimensién académica (cientifica) por encima de las
dimensiones subjetiva (saber ser profesor) y practica (saber hacer). La formacion del profesor no puede
Unicamente centrarse en la difusién del conocimiento sino en la formacion de seres éticos, reflexivos
y criticos que participen informadamente en la sociedad y contribuyan a su transformacion usando la
estadistica como herramienta de indagacién. Asi, la formacién del profesor de estadistica tiene que ser
una actividad tanto objetiva como subjetiva que no puede llevarse a cabo en soledad y aislamiento de
las relaciones de trabajo de la escuela. La formacion del profesor de estadistica tiene que privilegiar la
reflexion sobre la estadistica y su diddctica, y la interlocucién pedagdgica entre colegas.

Este fue un estudio llevado a cabo con un grupo reducido de profesores en ejercicio, por tal
motivo cualquier intento de generalizacion debe hacerse con prudencia. No obstante, las reflexiones
que se sugieren, llevan a pensar la necesidad de ampliacion del estudio con un nimero mayor de
participantes y en diferentes contextos socioculturales para contrastar si los resultados son consistentes.
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