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Resumen 

 

La enseñanza de la estadística juega un papel muy importante en el aula y en el desarrollo de 

competencias, ya que desarrollar el pensamiento estadístico permite generar, buscar, interpretar, 

criticar y juzgar la información que se presenta, generando a su vez un ser más crítico frente a las 

diferentes situaciones cotidianas, frente a su posición en la sociedad.  

Conscientes de esto, la pregunta de investigación que se planteó resolver a través de esta 

investigación es la siguiente: ¿cómo promover el desarrollo del Pensamiento Crítico a través de 

la enseñanza de la Estadística?, resaltando el hecho de que la estadística por su naturaleza puede 

contribuir al desarrollo de dicho pensamiento y el objetivo fue el de desarrollar el pensamiento 

crítico en el estudiante a través de la enseñanza-aprendizaje de la Estadística.  

Esta investigación fue llevada a cabo en una institución pública de carácter público, 

ubicada en el norte de Bucaramanga. La metodología seguida por esta investigación fue de tipo 

mixto, teniendo en cuenta que se realizarían mediciones cuantitativas y se revisarían aspectos 

cualitativos del pensamiento crítico y del pensamiento estadístico durante las fases de la 

investigación. 

 La secuencia didáctica permitió a los estudiantes no solo el aprendizaje de la estadística, 

sino que también a su vez, el desarrollo del pensamiento crítico, ya que el hecho de promover el 

paso de los estudiantes por los ciclos del pensamiento estadístico inmersos en la etapas planteadas 

para la secuencia, permitieron observar la forma en que los estudiantes se desenvolvían en cada 

una de las actividades planteadas para dicha etapa, evidenciando rasgos de las habilidades y 

disposiciones propias del pensamiento crítico como la observación, la toma de una postura, el 

análisis de la información y sus fuentes, la deducción, la inducción, todas ellas, asociadas además 

a una dimensión o a un componente del pensamiento estadístico. 

 

Palabra especiales: Pensamiento Crítico, Pensamiento Estadístico, Estrategia de 

Aprendizaje, Cultura Estadística. 
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Abstract 

 

The teaching of statistics plays a very important role in the classroom and in the development of 

competences, since developing statistical thinking allows generating, searching, interpreting, 

criticizing and judging the information that is presented, making a more critical person faced with 

different everyday situations and its positions towards society. 

Aware of this, the research question that was posed to solve through this research is: ¿how 

to promote the development of Critical Thinking through the teaching of Statistics? highlighting 

the fact that statistics can contribute to the development of this kind of thinking. Thereby, the 

objective was to develop the student’s critical thinking through the Statistics teaching-learning 

process.  

This investigation was carried out in a public school located in the north of Bucaramanga 

city. The methodology followed by this research was mixed, taking into account that quantitative 

measurements would be carried out and qualitative aspects of critical and statistical thinking during 

the research phases would be reviewed. 

The didactic sequence allowed the students not only the learning of statistics, but also, the 

development of critical thinking. The fact of promoting the transition of students through the cycles 

of statistical thinking immersed in the proposed stages for the sequence,  allowed us to observe the 

way in which the students developed in each of the activities proposed, evidencing features of the 

skills and dispositions of critical thinking such as observation, taking a position, analyzing the 

information and its sources, deduction, induction, all of them, also associated with a dimension or 

a component of statistical thinking. 

 

Key words: Critical Thinking, Statistical Thinking, Learning Strategy, Statistical Culture. 

 

 

  



15 

 

Introducción 

 

Los jóvenes de hoy en día se encuentran inmersos en una sociedad del conocimiento y de la 

información que, además, llega a los estudiantes con mucha facilidad dados los avances 

tecnológicos de hoy en día; pero si bien es cierto que se tiene fácil acceso a la información, también 

lo es, el hecho de que no toda la información que llega a sus manos es cierta ya que en algunas 

ocasiones se presenta de forma incorrecta, incompleta o en otras es manipulada por diferentes 

esferas sociales en busca de un beneficio. 

Es aquí donde la escuela juega un papel importante en el desarrollo de habilidades que le 

permitan a los jóvenes desempeñarse en forma activa, crítica y competente en esta sociedad, con 

la capacidad para indagar, analizar, discernir, para argumentar, para investigar en forma autónoma, 

con curiosidad sobre todo lo que los rodea, jóvenes con habilidades no solo para generar ideas, 

sino también para pensarlas y evaluarlas. 

El pensamiento crítico se caracteriza por ser como lo define Ennis (1985): “un pensamiento 

racional y reflexivo interesado en qué hacer o creer acerca de algo” (p.44), siendo el desarrollo de 

este pensamiento, el objetivo principal a desarrollar en las aulas de clase si queremos que nuestros 

estudiantes tengan la capacidad para desenvolverse en nuestra sociedad.  

Las investigaciones de Arias A., Clavijo R. y Torres D. (2013), Cuesta y Diaz (2010) y 

Wild y Pfannkuch (1999), se convierten en un precedente desde la teoría y la práctica, de la 

importancia que tiene para el desarrollo del pensamiento crítico la implementación de actividades 

que permitan al estudiante explorar situaciones de la vida cotidiana; en las cuales el estudiante 

deba, a través de la exploración, el análisis, la interpretación y la indagación emitir sus propios 

juicios de manera clara y coherente sobre la información que se recibe en cada situación problema. 
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La enseñanza de la estadística bajo un modelo autónomo de trabajo por parte de los 

estudiantes y orientados por los docentes, se convierte en una estrategia para desarrollar el 

pensamiento crítico, lo anterior, si se tiene en cuenta que el desarrollo de trabajo por proyectos, 

como se propone en esta investigación, se enfoca en desarrollar habilidades que le permitan al 

estudiante desenvolverse en la sociedad de la información desarrollando una cultura de la 

estadística “que se refiere a dos componentes interrelacionados: a) capacidad para interpretar y 

evaluar críticamente la información estadística, los argumentos apoyados en datos o los fenómenos 

estocásticos que las personas pueden encontrar en diversos contextos, incluyendo los medios de 

comunicación, pero no limitándose a ellos, y b) capacidad para discutir o comunicar sus opiniones 

respecto a tales informaciones estadísticas cuando sea relevante” (Batanero, 2002, p. 2).  

Teniendo en cuenta la teoría del pensamiento estadístico propuesta por Wild y Pfannkuch 

(1999), la teoría del pensamiento crítico de Ennis y las situaciones anteriormente expuestas, se 

buscó a través de esta investigación, responder a la pregunta ¿cómo promover el desarrollo del 

Pensamiento Crítico a través de la enseñanza de la Estadística?, para lo que se propuso realizar 

una intervención didáctica a través de la enseñanza de la estadística bajo el modelo pedagógico del 

trabajo en aula con proyectos de clase propuesto por Batanero (2011).  

La presente investigación comprende cinco capítulos que buscan presentar y describir las 

fases, procesos y resultados de esta investigación. En el primer capítulo se presenta el 

planteamiento del problema, la justificación de la propuesta, los objetivos propuestos y los 

antecedentes. Es decir, en este primer capítulo se busca justificar la relevancia de esta investigación 

como aporte pedagógico y didáctico para el desarrollo del pensamiento crítico en la enseñanza de 

la estadística. 
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En el segundo capítulo, se presenta el marco teórico en el que se basa esta investigación, a 

saber, el pensamiento crítico, el pensamiento estadístico y la educación estadística crítica.  A través 

de estas teorías se describen las habilidades y disposiciones de cada uno de los pensamientos, la 

relevancia de estos aspectos en la educación estadística crítica y el impacto de los mismos en la 

educación y la sociedad. 

En el tercer capítulo se describe la metodología de la investigación, el método y el enfoque 

de la misma, se encuentran, además, la descripción de la población y las fases de investigación que 

se establecieron e implementaron para la misma. 

En el cuarto capítulo se describen los análisis, la interpretación y los resultados arrojados 

por las diferentes fases de la investigación, lo que incluye, la descripción de la secuencia o 

intervención didáctica implementada en el grupo de estudio. Por último, en el quinto capítulo se 

presentan las conclusiones de esta investigación y las recomendaciones pedagógicas para futuras 

intervenciones didácticas.  
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1. Problema de investigación 

Los jóvenes de la sociedad contemporánea, se encuentran inmersos en una sociedad en continuo 

cambio, caracterizada por la fácil disponibilidad de información gracias a las TIC y, 

paradójicamente, por la falta de asombro frente a los diferentes logros que se han alcanzado en la 

ciencia y en la tecnología hasta el momento; lo que se evidencia de alguna manera en la falta de 

interés y curiosidad que se observa en el salón de clase, en la falta de una posición que le permita 

actuar de forma activa y crítica en la vida social. 

La información que reciben los estudiantes, cabe decir, goza de un carácter de fácil acceso, 

pero con el inconveniente de que no siempre es cierta, ya que en algunas ocasiones se presenta de 

forma incorrecta, incompleta o en otras es manipulada por diferentes esferas sociales, que, 

buscando un beneficio particular, persuaden a través de la información mediática a los diferentes 

actores de la sociedad. Como lo expresa Cox (1997): “La información, a veces sensacionalista de 

los resultados de pequeños estudios, frecuentemente mal diseñados, es especialmente 

preocupante” (p.273). 

Es evidente que los estudiantes difícilmente logran reconocer cuándo la información 

recibida a través de los medios es correcta, toman datos como ciertos sin verificar previamente la 

veracidad o no de la fuente, sencillamente esta información es aceptada sin realizar un análisis que 

les permita llegar a la veracidad de la misma. No se encuentra en las aulas estudiantes críticos, que 

se caractericen no solo por generar ideas, sino también por pensarlas, evaluarlas y revisar nuevos 

resultados que se generen del anterior proceso.  

El pensamiento crítico, de acuerdo a Facione (1990) debe reflejar curiosidad, preocupación 

por estar bien informado, debe haber un proceso de indagación razonada y confianza en las propias 

habilidades de indagación, mente abierta para considerar puntos de vista divergentes al propio, y 
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confianza en el proceso de indagación razonada, todas ellas, características que no se evidencian 

en el pensamiento de los estudiantes de nuestra sociedad. Todo lo anterior lleva a pensar en la 

necesidad de generar en los estudiantes habilidades que no solo los lleve a generar ideas, sino que 

también los lleve a pensarlas, evaluarlas y revisarlas. 

Los cursos de estadística de educación básica, media y universitarios, se caracterizan por 

el énfasis en el aprendizaje y aplicación de fórmulas y procedimientos; el docente presenta una 

serie de algoritmos y pasos sucesivos de un procedimiento y el estudiante se esmera en aprenderlo 

para en futuras ocasiones aplicarlo de la misma manera; pareciera que la educación que se imparte 

en las aulas estuviese enfocada en generar ciudadanos entrenados para acceder al mundo laboral, 

ciudadanos que contribuyan en la economía del país, más no en el desarrollo científico e intelectual 

del mismo; ciudadanos que no ven en la educación, un medio para superar la pobreza, la inequidad, 

la exclusión, la discriminación social. En resumidas cuentas, este tipo de educación no evidencia, 

teniendo en cuenta la definición de pensamiento crítico propuesta por Ennis (1985): “un 

pensamiento racional y reflexivo interesado en qué hacer o creer acerca de algo” (p.44) 

La educación, muy por el contrario, debería generar en el estudiante un conocimiento del 

desarrollo social del individuo dentro de su comunidad, que le permita tomar decisiones y 

solucionar problemas de forma más eficaz; en palabras de Skovsmose (1999): 

“Es importante hacer crítica a la educación si se quiere que ésta no degenere en una 

manera de socializar efectivamente a los estudiantes en una sociedad tecnológica y, al 

mismo tiempo, aniquilar la posibilidad de que desarrollen una actitud crítica hacia, 

justamente, esa misma sociedad” (p.67).  

La necesidad de generar una cultura estadística “que se refiere a dos componentes 

interrelacionados: a) capacidad para interpretar y evaluar críticamente la información estadística, 
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los argumentos apoyados en datos o los fenómenos estocásticos que las personas pueden encontrar 

en diversos contextos, incluyendo los medios de comunicación, pero no limitándose a ellos, y b) 

capacidad para discutir o comunicar sus opiniones respecto a tales informaciones estadísticas 

cuando sea relevante” (Batanero, 2002, p. 2), se hace necesaria teniendo en cuenta que el estudiante 

necesita desarrollar habilidades del pensamiento crítico que le permitan desenvolverse en la 

sociedad de forma activa y crítica.  

La enseñanza de la estadística juega un papel muy importante en el aula y en el desarrollo 

de competencias, ya que desarrollar el pensamiento estadístico permite generar, buscar, interpretar, 

criticar y juzgar la información que se presenta, generando a su vez un ser más crítico frente a las 

diferentes situaciones cotidianas, frente a su posición en la sociedad. Según González (1999): “(…) 

uno de los retos primordiales de la escuela es lograr que cada ciudadano desarrolle y fortalezca sus 

competencias para absorber, procesar y re-evaluar la información circulante en la multitud de 

canales” (p.5). 

Conscientes de esto, la pregunta de investigación que se planteó resolver a través de esta 

investigación es la siguiente: ¿cómo promover el desarrollo del Pensamiento Crítico a través de 

la enseñanza de la Estadística?, resaltando el hecho de que la estadística por su naturaleza puede 

contribuir al desarrollo de dicho pensamiento. 

A través del desarrollo de esta investigación, se esperó poder responder a otras preguntas 

que surgieron dentro del proceso como lo fueron las siguientes ¿cómo fue la gestión del docente 

en el aula a la hora de promover el pensamiento crítico en los estudiantes? y ¿qué elementos debe 

tener en cuenta el docente a la hora de proponer una actividad estadística que logre generar un 

pensamiento crítico en sus estudiantes?  
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En el desarrollo de esta propuesta se presentan los antecedentes del problema, sección en 

la cual se muestra la síntesis de algunos trabajos de grado relacionados con la estadística y el 

desarrollo del pensamiento crítico realizados en Colombia y a nivel internacional dado que en la 

institución educativa donde se llevó a cabo la investigación, no se han realizado hasta el momento 

ninguna investigación de este tipo. Se presentan, además, los antecedentes conceptuales 

relacionados con el tema de la misma y en la justificación se resalta la importancia y el impacto 

que tiene para la educación el desarrollo de la misma. A través de los objetivos, el planteamiento 

de hipótesis, las delimitaciones y limitaciones se expone concretamente lo que se pretendía 

conseguir con la investigación; el cómo, cuándo y dónde se llevó a cabo, además de una breve 

descripción de la población de estudio. También se exponen los obstáculos que limitaron e 

interfirieron durante el desarrollo de esta, además de las restricciones que limitaron el estudio y 

que estuvieron fuera del alcance del investigador.  

 

1.1 Antecedentes del problema 

Realizada previamente una investigación de antecedentes en la institución educativa donde 

se llevaría a cabo esta investigación sobre la temática que concierne a esta investigación, cuyo 

tema es el pensamiento crítico y la estadística como herramienta para generar dicho pensamiento, 

se hace necesario anotar  que no se han realizado en la institución investigaciones que involucren 

las dos temáticas en una misma investigación o; de hecho, dentro de la institución no se han llevado 

a cabo investigaciones relacionadas con el desarrollo del pensamiento crítico o del pensamiento 

estadístico desde alguna área en específica. Sin embargo, a continuación, se citan algunas 

investigaciones que se han realizado en Colombia a nivel de educación básica y media que pueden 

servir de referente para esta investigación. 
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 Arias A., Clavijo R. y Torres D. (2013) 

El proyecto de investigación propuesto por estos autores se titula “Ambientes de 

Aprendizaje para el fomento del Pensamiento Crítico. Un análisis de encuestas de opinión 

electoral” y se llevó a cabo bajo el enfoque de la Educación matemática crítica. Esta investigación 

fue implementada en dos colegios del sector público de la ciudad de Bogotá (Colombia) y su 

objetivo fue el de fomentar el pensamiento crítico en los estudiantes de octavo y noveno grado de 

dicha institución a partir de la implementación de ambientes de aprendizajes que permitieran el 

uso de las encuestas pre-electorales emitidas por los noticieros de la televisión colombiana.  

La investigación se desarrolló bajo un enfoque cualitativo, buscando describir los procesos 

que se dieron en el interior de la clase de estadística, se tuvieron en cuenta cuatro fases, a saber: 1. 

problematización donde se caracterizó y fundamentó la idea de investigación y se evaluó la 

pertinencia de trabajar con estudiantes de básica secundaria; 2. la elaboración de la propuesta de 

Ambientes de Aprendizaje, basada en la revisión teórica con respecto a la Educación Matemática 

Crítica, Ambientes de Aprendizaje, Cultura Mediática, Pensamiento Crítico y aspectos estadísticos 

relacionados con las encuestas de opinión, Matemática y Estadística. 3. La fase de implementación 

de los Ambientes de Aprendizaje y recolección de la información se llevó en las aulas de las dos 

instituciones educativas. 4. La fase de análisis y reflexión donde a partir de los resultados se 

establecieron las conclusiones.   

La estructura de la propuesta de ambientes de aprendizaje contó con cuatro momentos: 

Momento I: Reconocimiento y diagnóstico: se realizó un reconocimiento de las 

percepciones de los estudiantes hacia la problemática. Además, a partir de situaciones problema 

estadísticas se buscó aproximar a una caracterización de las habilidades del pensamiento crítico 
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presentes en los estudiantes, y el manejo de nociones de la estadística, enmarcadas en una encuesta 

de opinión. 

Momento II: Ubicación y ambientación en el problema: se usaron situaciones problema 

que permitieron por parte de los estudiantes, la identificación de aspectos estadísticos inmersos en 

las encuestas preelectorales y su influencia en aspectos socio-políticos.   

Momento III: Construcción de herramientas conceptuales: se buscó que el estudiante 

adquiriera herramientas conceptuales de la estadística descriptiva, tales como, población, 

muestreo, muestra y diagrama de barras. 

Momento IV: Aplicación de las herramientas conceptuales: el estudiante pudo identificar 

la utilidad de las herramientas estadísticas construidas anteriormente, al hacer uso de estas en una 

situación problema de su contexto. De esta forma la actividad matemática se vio enfocada en la 

construcción de un artículo que reflejó una observación detallada de la encuesta de opinión emitida 

en un noticiero de la televisión colombiana, lo que les permitió tomar una postura y sustentar sus 

ideas empleando nociones estadísticas inmersas. 

Algunas conclusiones relevantes de esta investigación según los autores y que tienen que 

ver con el pensamiento crítico son las siguientes:  

 Se evidenció en los estudiantes una forma diferente de observar la información dada 

por los noticieros de la televisión colombiana, ya que manifestaron la necesidad de estar 

alerta frente a lo que se recibe a través de dicho medio, esto se hizo evidente en las 

negociaciones de significados con los que se debe culminar cada AA pues es 

fundamental en este proceso de enseñanza y aprendizaje ya que se conforma en el aula 

una especie de debate donde se realizan preguntas específicas y dirigidas permite lograr 

un entendimiento en los estudiantes.   
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 Se generaron espacios en los que los estudiantes pusieron en juego habilidades y 

disposiciones propias del pensamiento crítico, sin embargo, se puede afirmar que 

aunque los estudiantes alcanzaron un muy buen nivel en cuanto a interpretación, 

análisis y evaluación, con respecto a la inferencia no se alcanzó a llegar al nivel más 

alto.  

 Con relación a las disposiciones se puede afirmar que se alcanzaron los objetivos, 

puesto que el perfil final de los estudiantes está caracterizado por: confiar en la razón, 

tener mente abierta y tendencia a la búsqueda de la verdad. 

Esta investigación alcanza su propósito al lograr que la mayoría de los estudiantes 

desarrollen de forma sobresaliente el pensamiento crítico, lo que se evidencia en la calidad de la 

interpretación y producción de las sustentaciones escritas por parte del estudiante.  

 

 Tapicero, B. y Polanco, H. (2016) 

La investigación en didáctica de la estadística realizada por la docente Beatriz Tapicero 

García y Henry Polanco Cerquera titulada  “Los proyectos estadísticos contribuyen al desarrollo 

del razonamiento estadístico”, buscó mejorar el desarrollo del razonamiento estadístico de 

estudiantes de grado noveno a través de un proyecto estadístico propuesto y diseñado por los 

mismos estudiantes, con la orientación del docente se realizó el estudio de los datos, lo cual 

permitió potencializar y movilizar en los estudiantes niveles de razonamiento estadístico de 

complejidad creciente. 

Como referentes teóricos se usan el Razonamiento Estadístico y el Ciclo de Investigación 

de Wild y Pfannkuch (1999), los niveles de desarrollo del razonamiento según Garfield y Ben-Zvi 

(2002) y como metodología el trabajo por proyectos de Batanero y Díaz (2011). 
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En este proyecto didáctico los datos objeto de estudio surgieron de una situación 

contextualizada, ya que fueron los mismos estudiantes quienes a partir de sus experiencias de vida, 

deseos y curiosidades, seleccionaron las temáticas de mayor interés, lo cual favoreció grandemente 

la motivación de los estudiantes durante el desarrollo del proyecto pedagógico.   

La investigación se realizó en cuatro fases generales: Planteamiento del problema, 

planificación e intervención, sistematización de la información y análisis de cada una de las etapas. 

En esta investigación se analiza el desempeño de los estudiantes a partir de los niveles de 

Razonamiento Estadístico propuestos por Garfield y Ben-Zvi (2002).), los cuales se clasifican en: 

Razonamiento Estadístico alcanzado en los siguientes niveles: idiosincrático (RI), verbal (RV), de 

transición (RT), de procesos (RP) y de procesos integrados (RPI). 

Algo de bastante interés es la estrategia metodológica y didáctica de trabajo por proyectos 

que se utilizó, ya que además de la motivación esto también promovió trasladar con mayor 

facilidad los conocimientos y competencias desarrolladas en al aula a situaciones de la vida 

cotidiana de los estudiantes, ejercitando más el razonamiento estadístico crítico que el cálculo de 

algoritmos y el uso de fórmulas.    

Esta investigación realizada por estos investigadores contribuye grandemente al 

desarrollo del presente proyecto, ya que los resultados confirman que el trabajo por proyectos es 

una estrategia metodológica que puede contribuir a la didáctica de la estadística, ya que a través 

de ella se puede generar un escenario favorable para promover el razonamiento estadístico, ya que 

surge a partir de una necesidad de los estudiante, despierta el interés, desarrolla las competencias 

de interpretación y análisis de datos estadísticos en situaciones relacionadas con la formación del 

ciudadano.  Finalmente, vale apuntar que la investigación hace mención de la importancia y el 

impacto positivo que tiene en los estudiantes el trabajo con graficas desde temprana edad, ya que 
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este es uno de los ejercicios esenciales para el desarrollo de la transnumeración y se presenta 

constantemente en relación con el contexto de los estudiantes.    

 

 Cuesta, L. y Díaz, Y. (2010)  

La investigación de Cuesta y Medina (2010) en su tesis para optar al título de especialista 

en educación matemática “Análisis del efecto que tiene una metodología de discusión en la 

interpretación que de gráficas estadísticas realizan estudiantes de grado undécimo” presenta los 

resultados de una investigación que presenta una propuesta didáctica basada en una metodología 

de discusión del análisis realizado por los estudiantes a las diferentes gráficas estadísticas 

presentadas durante las clases. La pregunta de investigación planteada por las autoras es la 

siguiente: ¿cuál es el efecto que tienen las actividades de interpretación gráfica en un ambiente 

de discusión sobre la capacidad interpretativa de gráficos estadísticos en estudiantes de undécimo 

grado? 

El análisis de los procesos realizados por los estudiantes se basó en la teoría sobre la 

comprensión de gráficas que propone Cursio (1987) y que propone distintos niveles de lectura e 

interpretación para los mismos.  

La investigación planteó la creación e implementación de dos test, una anterior a la 

aplicación de la propuesta didáctica y que permitiría recoger la información sobre el estado inicial 

de las ideas temáticas de los estudiantes, el segundo test fue aplicado una vez realizada la 

intervención, con el fin de poder evidenciar los avances obtenidos por parte de los estudiantes en 

los desempeños al realizar una tarea específica de determinado tema. 

Dicha investigación fue de carácter cualitativo teniendo en cuenta que lo que buscaban las 

autoras era describir, interpretar y comprender los significados atribuidos por los estudiantes de 
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undécimo grado a las gráficas estadísticas. La estructura de las actividades estuvo encaminada a 

observar las dificultades referentes a la interpretación de gráficos estadísticos y la posible 

superación de algunas de ellas.   

Algunas conclusiones relevantes de esta investigación según Cuesta Y Díaz (2010) y que 

tienen que ver con el pensamiento crítico son las siguientes:  

 Esta investigación permite resaltar el carácter retador que tiene para los estudiantes la 

solución de situaciones que promueven la capacidad para expresar y argumentar ideas; 

lo que hace aconsejable diseñar actividades en las que se planteen preguntas alrededor 

de una situación real, con las cuales el estudiante siempre pueda organizar, analizar e 

interpretar los datos en determinado gráfico. 

 Los resultados obtenidos en esta investigación son un precedente que muestra cómo la 

implementación de actividades dentro de un ambiente de discusión puede desarrollar el 

pensamiento crítico en los estudiantes. 

Los resultados arrojados por esta investigación se convierten en un precedente, desde la 

teoría y la práctica, de la importancia que tiene para el desarrollo del pensamiento crítico la 

implementación de actividades que permitan al estudiante explorar situaciones de la vida 

cotidiana; en las cuales el estudiante deba, a través de la exploración, el análisis, la interpretación 

y la indagación emitir sus propios juicios de manera clara y coherente sobre la información que se 

recibe en cada situación problema, lo anterior teniendo en cuenta que la educación tienen la 

importante tarea de desarrollar el pensamiento crítico en las aulas si se quiere generar ciudadanos 

que aporten al verdadero desarrollo del país. 

 

 Conde, M.  (2010)  
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La investigación realizada por Mónica Conde en el Colegio Técnico Aurelio Martínez 

Mutis de Puente Nacional con estudiantes del grado noveno, titulada “Desarrollo del 

Razonamiento Estadístico mediante un proyecto: Análisis exploratorio de la deforestación”, tuvo 

como objetivo el desarrollo del razonamiento estadístico, enmarcada en la metodología por 

proyectos de clase planteada por Batanero y Díaz (2001), abordando la deforestación como 

problema medioambiental del contexto de los estudiantes de noveno de dicha institución educativa. 

La investigación toma como marco teórico la aplicación del razonamiento estadístico 

desde la concepción teórica de la estadística descriptiva de Garfield (2002): razonamiento sobre 

datos, razonamiento acerca de representaciones de datos, razonamiento acerca de medidas 

estadísticas y razonamiento acerca de asociación (relacionar variables, comprender dicha relación 

y juzgar la pertinencia de dicha relación). 

A continuación, se enuncian los objetivos del proyecto de clase planteados por la 

investigadora: 

 “Abordar como problemática medio ambiental la deforestación del municipio Puente 

Nacional, desde la aproximación del cálculo de la biomasa aérea y la reserva de carbono 

del “Higuerón” reserva forestal. 

 Aplicar la estadística descriptiva en el análisis de la información suministrada durante la 

aproximación del cálculo de la biomasa aérea y el carbono del “Higuerón” reserva 

forestal. 

 Iniciar el uso de recursos tecnológicos: calculadora, hoja de cálculo e internet en un 

ambiente de proyectos”. 

Este proyecto de clase fue trabajado por los estudiantes en tres fases, la primera de ellas 

consistió en la descripción y clasificación de la reserva forestal El Higuerón; la segunda fase 
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consistió en analizar la información suministrada por el IDEAM sobre la biomasa aérea de los 

bosques naturales de Colombia; la tercera fase consistió en la estimación de la cantidad de biomasa 

aérea y carbono presentes en la reserva forestal usando datos experimentales. 

Algunas conclusiones de la investigadora alrededor de la investigación fueron las 

siguientes: 

 La elección del problema y las salidas de campo, permitieron que los estudiantes 

comprendieran y reconocieran la importancia del proceso de obtención de datos del 

contexto mismo de la situación planteada, generando interés por la búsqueda de 

técnicas adecuadas para la recolección de los mismos. 

 El trabajo en equipo permitió un proceso de discusión mediante el diálogo, en el 

que los estudiantes se vieron inmersos en un proceso de búsqueda de argumentos y 

análisis crítico de situaciones que permitieran sustentar su posición frente a las 

diferentes situaciones de desacuerdo. Lo anterior se evidenció en las producciones 

o informes del trabajo individual y de equipo realizados por los estudiantes.  

Los resultados arrojados por esta investigación se convierten en un precedente, desde la 

teoría y la práctica, de la importancia que tiene para el desarrollo del razonamiento estadístico el 

trabajo por proyectos de aula, dado que este tipo de actividades permiten que el estudiante se vea 

relacionado con situaciones cotidianas en las que el reconocimiento de la necesidad de los datos, 

el manejo adecuado de las técnicas estadísticas para el tratamiento de los datos y el análisis de los 

mismos, permiten a su vez el desarrollo del pensamiento crítico en las aulas. 
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 Wild y Pfannkuck (1999) 

Como referente teórico se toma la investigación realizada por Wild y Pfannkuck (1999) en 

torno al pensamiento estadístico en la investigación empírica. Esta investigación caracteriza los 

procesos de pensamiento que se implementan en la solución de problemas reales a través de la 

estadística. Es decir, se centra en la identificación de patrones de pensamiento que intervienen en 

la solución de problemas del mundo real y que pueden ser mejorados a través del uso de la 

estadística. Los autores identifican en su estudio empírico cuatro dimensiones del pensamiento 

estadístico: ciclo investigativo, tipos de pensamiento, ciclo de interrogativos y disposición o 

actitud.  

En el ciclo investigativo se identifican las etapas, momentos y decisiones sobre cómo 

piensa, y actúa durante el desarrollo de la investigación. Proponen una adaptación del modelo 

PPDAC (Problema, Plan, Datos, Análisis y Conclusiones). En cuanto a los tipos de pensamiento, 

se realiza una categorización de los mismos, en ellos se fundamenta el pensamiento estadístico. El 

ciclo interrogativo es un proceso caracterizado por los siguientes componentes: generar, buscar, 

interpretar, criticar y juzgar a nivel general como particular. El ciclo de las disposiciones se 

caracteriza por los siguientes componentes: escepticismo, imaginación, curiosidad y conciencia, 

franqueza, una propensión a buscar un significado más profundo siendo lógico. 

La relevancia de esta investigación tiene que ver con la identificación que realizan los 

autores sobre las cuatro dimensiones que caracterizan el pensamiento estadístico y que para el caso 

de esta investigación son de gran importancia debido a los elementos comunes que comparte con 

el pensamiento crítico. Algunas de estas capacidades comunes a dicho pensamiento son, citando a 

Ennis (2011), juzgar la credibilidad de una fuente, observar y juzgar los informes derivados de la 

observación, deducir y juzgar las deducciones, emitir juicios de valor, definir los términos y juzgar 
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las definiciones, identificar los supuestos, decidir una acción a seguir e interactuar con los demás, 

integración de disposiciones y otras habilidades para realizar y defender una decisión. Capacidades 

que se deben desarrollar en el pensamiento estadístico teniendo en cuenta lo expresado por Behar 

(2009) sobre esta investigación: 

“Las materias primas con las cuales trabaja el pensamiento estadístico son el conocimiento 

estadístico, el conocimiento del contexto y la información contenida en los datos. (…) No se puede 

ejercer el pensamiento estadístico, sin disponer del conocimiento del contexto. Uno tiene que traer 

a colación todo el conocimiento relevante, sin importar la fuente, sobre la situación de interés, para 

luego hacer conexiones entre el conocimiento existente sobre el contexto y los resultados del 

análisis para obtener hechos con sentido o significantes” (p.75). 

 

 Herrera, I. y Rodriguez, B. (2011) 

La investigación realizada por María Inés Herrera y María Inés Rodriguez Briguet del 

Departamento de Matemática de la Universidad Nacional de Río Cuarto, Argentina, titulada 

Educación estadística: desarrollo del pensamiento y razonamiento Estadístico, muestra cómo a 

partir de la preocupación e insatisfacción generadas por los desempeños de los estudiantes en las 

evaluaciones ejecutadas para certificar la retención del conocimiento en cursos introductorios, 

motivaron a realizar una revisión crítica de contenidos y de la metodología de enseñanza de la 

estadística en el aula. En este trabajo se presentan algunas de las innovaciones en la enseñanza de 

estadística para ciencias experimentales, implementadas con la meta de estimular el desarrollo del 

pensamiento y razonamiento inferencial en los estudiantes de Ciencias Exactas Físico-Químicas y 

Naturales.    
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 Las innovaciones introducidas en los trabajos en aula se desarrollaron teniendo en cuenta 

el modelo planteado por Gardfield y Ben-Zi (2007), denominado Ambiente de Aprendizaje para el 

desarrollo del Razonamiento, Pensamiento y Alfabetización Estadística, SRTLE. La investigación 

y valoración de los resultados obtenidos en las pruebas generó que las investigadoras realizaran 

cambios en la enseñanza del análisis exploratorio de datos y de la inferencia estadística. En lo 

referente al estudio de probabilidad, se trabajó mediante simulaciones la definición frecuentista y 

se hizo énfasis en la asignación de probabilidades y su interpretación para variables aleatorias que 

sigan un modelo probabilístico. 

Durante la ejecución de la propuesta didáctica se utilizaron applets estadísticos para la 

simulación de distintas situaciones, facilitando el desarrollo de las ideas centrales de estadística. 

Para comunicar la experiencia pedagógica las autoras diseñan un póster que contiene gráficos de 

tendencia de frecuencias, productos de la simulación de experimentos, los cuales contribuyen a 

identificar que la proporción de veces que ocurre cada resultado es su probabilidad de ocurrencia. 

Este recurso empleado estimula y ejercita al estudiante en la inspección y comparación del 

comportamiento de distintas poblaciones, en extraer muestras de una población e indagar sobre la 

distribución de sus medias, dadas diferentes poblaciones, indagar entre qué valores es más 

probable que se halle la media de una determinada población a partir de una muestra en particular, 

entre otros ejercicios. 

La aplicación de estas innovaciones didácticas en la estadística en estudiantes de ciencias 

experimentales evidenció que al centrarse en el desarrollo de la competencia de apropiación y 

producción de datos y de manipulación de poblaciones, mediante simulaciones contribuye a una 

mejor comprensión de los estudiantes de la noción de probabilidad. Se puede decir que esta 

propuesta generó mejores desempeños en los estudiantes que cuando se realizaba el desarrollo 
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clásico de la unidad de probabilidades. Vale decir, que este nuevo enfoque del estudio de la 

probabilidad y el empleo de recursos tecnológicos pertinentes en esta investigación orientan tanto 

la planificación como la ejecución del proyecto pedagógico propio.   

 

 Rivas, H., Godino, J., Arteaga, P. y Estepa, A. (2014) 

La investigación realizada por Hernán Rivas, Juan D. Godino, Pedro Arteaga y Antonio 

Estepa, titulada “Desarrollo del conocimiento estadístico común y avanzado en estudiantes del 

magisterio” se realizó en el contexto de la asignatura Bases matemáticas para la educación 

primaria, asignatura perteneciente al plan de formación de maestros de la Facultad de Ciencias de 

la Educación de la Universidad de Granada.  

El diseño instruccional se realizó a través de tres proyectos de análisis de datos planteados 

por Batanero y Godino (2003) y una colección de ejercicios resueltos como material 

complementario. El enfoque de la enseñanza de la estadística fue a través de proyectos de clase y 

el uso de un texto relacionado con material complementario. El objetivo de la misma se refirió a 

desarrollar el conocimiento común y avanzado de futuros maestros sobre estocástica con una 

metodología centrada en el uso de los proyectos de clase, lo que le permitió a los involucrado dar 

sentido a los conceptos y técnicas estadísticas. Además, se hizo uso de algunos recursos 

institucionales como la colección de ejercicios resueltos, textos de estudio, específicamente se usó 

la monografía de Batanero y Godino (2003) titulada Estocástica para maestros y se llevó un tablón 

virtual de docencia, que sirvió como medio de comunicación entre los participantes.  

En el proceso de análisis se revisaron los informes presentados por los participantes y que 

se encuentran relacionados con el desarrollo de los tres proyectos implementados, encada uno de 

estos proyectos, los investigadores plantearon cuestionamientos que los participantes debían 
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resolver, para ello se dieron hojas de cálculo con datos relacionados a las temáticas de cada uno 

de los proyectos. 

En las conclusiones de esta investigación, se encuentra un soporte de la relevancia del 

trabajo por proyectos de clase para el desarrollo de las habilidades estadísticas, los investigadores 

concluyen que la enseñanza de la estadística debe partir del uso de las situaciones problema propias 

o allegadas al estudiante, pues esto permite que los estudiantes den sentido a las técnicas 

estadísticas y de la matemática, 

Resaltan, además, que dentro del proceso de aprendizaje intervienen objetos matemáticos 

como conceptos, proposiciones, procedimientos, argumentos y representaciones que deben ser 

reconocidos por el docente para organizar el proceso curricular y las estrategias de aprendizajes; y 

que deben ser aprendidos y dominados por el estudiante para obtener un buen desempeño en el 

desarrollo de los proyectos estadísticos. 

 

1.2 Justificación 

En la educación básica media y universitaria se hace relevante una educación que permita 

el desarrollo del pensamiento crítico en los estudiantes, teniendo en cuenta que se necesita generar 

ciudadanos que potencien el desarrollo del país a nivel intelectual, tecnológico, humano y no sólo 

a nivel económico. La educación que se imparte en los salones de clase hoy día se limita, como se 

dijo anteriormente en este escrito, a lograr que el estudiante memorice procedimientos, los repita 

y dé “respuesta” a la situación que se le ha planteado sin realizar un verdadero análisis de la 

información dada.   
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La UNESCO en el comunicado entregado en la Conferencia Mundial sobre la Educación– 

2009 expresa la importancia que tiene la educación basada en el desarrollo del pensamiento crítico 

cuando expresa que:  

“Los centros de educación, en el desempeño de sus funciones primordiales (investigación, 

enseñanza y servicio a la comunidad) en un contexto de autonomía institucional y libertad 

académica, deberían centrarse aún más en los aspectos interdisciplinarios y promover el 

pensamiento crítico y la ciudadanía activa, contribuyendo así al desarrollo sostenible, la paz y el 

bienestar, así como a hacer realidad los derechos humanos, entre ellos la igualdad entre los sexos.” 

(p.2) 

La relevancia de esta investigación radica en la elaboración de una estrategia de 

enseñanza que aborda conscientemente el desarrollo crítico de los estudiantes a través de los 

conceptos y métodos estadísticos, aportando elementos que permitan a futuro generar diseños 

metodológicos en otras áreas del conocimiento, estrategias de aprendizaje dirigidas a enseñar a 

aprender y no solo limitadas a la reproducción de contenidos. 

Con la implementación de la estrategia se pretende relacionar al estudiante con las 

habilidades del pensamiento crítico que le permitan adquirir y fortalecer habilidades para adaptarse 

y desempeñarse en la sociedad de una forma más activa, que aumenten su creatividad y curiosidad 

por el conocimiento. 

Permitirá además, generar una caracterización de los procesos de pensamiento realizados 

por los estudiantes a través de la metodología implementada y del uso de la estadística. Además, 

se pretende implementar la aplicación de un test de medición del pensamiento crítico antes y 

después del proceso de instrucción, lo que permitiría conocer el avance alcanzado en el objetivo 

propuesto por esta investigación.   
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1.3 Objetivos de la investigación 

A continuación se puntualizan los objetivos, general y específicos, de este estudio. 

 

1.3.1 Objetivo general 

 El objetivo general de este trabajo es desarrollar el pensamiento crítico en el estudiante a 

través de la enseñanza-aprendizaje de la Estadística. 

 

1.3.2 Objetivos específicos 

Del objetivo general, se derivan los siguientes objetivos específicos: 

 Elaborar una secuencia didáctica de la enseñanza de la Estadística que permita el 

desarrollo del pensamiento crítico en el aula. 

 Compara el nivel de pensamiento crítico de los estudiantes antes y después de la 

actividad de instrucción.  

1.4 Manejo de Hipótesis  

Con el desarrollo de esta investigación se pretendió dar respuesta a la pregunta ¿cómo 

promover el desarrollo del Pensamiento Crítico a través de la enseñanza de la Estadística? Durante 

el proceso se buscó encontrar los elementos que permitieran la elaboración de una estrategia de 

enseñanza que aborde conscientemente el desarrollo crítico de los estudiantes a través de los 

conceptos y métodos de la estadística básica.  

Las hipótesis que se plantean dentro de esta investigación teniendo en cuenta la pregunta 

de investigación y los objetivos de la misma son las siguientes: 

𝐻𝑎: 𝐸𝑛 𝑒𝑙 𝑔𝑟𝑢𝑝𝑜 𝑑𝑒 𝑒𝑠𝑡𝑢𝑑𝑖𝑜 𝑠𝑒 𝑎𝑢𝑚𝑒𝑛𝑡𝑎 𝑒𝑙 𝑛𝑖𝑣𝑒𝑙 𝑑𝑒 𝑑𝑒𝑠𝑎𝑟𝑟𝑜𝑙𝑙𝑜 𝑑𝑒𝑙 𝑝𝑒𝑛𝑠𝑎𝑚𝑖𝑒𝑛𝑡𝑜 𝑐𝑟í𝑡𝑖𝑐𝑜 

𝑎 𝑡𝑟𝑎𝑣é𝑠 𝑑𝑒 𝑙𝑎 𝑒𝑛𝑠𝑒ñ𝑎𝑛𝑧𝑎 𝑑𝑒 𝑙𝑎 𝑒𝑠𝑡𝑎𝑑í𝑠𝑡𝑖𝑐𝑎.  
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1.5 Delimitaciones y limitaciones  

El presente estudio se desarrolló en una institución educativa de carácter público ubicada 

en el norte de la ciudad de Bucaramanga y que atiende una población de estratos 1 y 2; en ella 

participaron 17 estudiantes de la institución que se encontraban cursando grado octavo durante el 

segundo semestre académico del año 2017.  

Este proyecto se centró en la elaboración e implementación de una estrategia de enseñanza 

que abordó conscientemente el desarrollo del pensamiento crítico de los estudiantes a través de los 

conceptos y métodos estadísticos. Por otra parte, el estudio brindó elementos de conocimiento en 

el desarrollo del pensamiento crítico a través de la estadística y de la secuencia didáctica 

implementada. Se espera aportar elementos de tipo pedagógico que permitan soportar nuevas 

investigaciones relacionadas con la estadística y el pensamiento crítico e incluso sobre el 

pensamiento crítico en otras disciplinas.    

Una de las limitaciones de este estudio estuvo relacionada con la jornada escolar en la que 

se implementaros las actividades que hicieron parte de la secuencia didáctica propuesta por esta 

investigación, pues dicha jornada tuvo que ser llevada a cabo en horas de la tarde, mientras que la 

jornada escolar regular de los estudiantes fue de 6 a.m. a 12 del mediodía, lo anterior, se debió al 

uso de las salas de informática para el trabajo en computadores, pues los estudiantes manifestaron 

querer llevar ese proceso por este medio, además de que se necesitaría del uso de software 

estadísticos, para lo que el uso de computadores es necesario. Es importante anotar, que las salas 

de informática fueron usadas en contra jornada, dado que la institución no cuenta con espacios 

diferentes a los usados por los docentes para las clases de informática.  

Otra limitación pudo ser la deserción de los estudiantes teniendo en cuenta que 

generalmente el número de estudiantes que inician el año escolar a veces puede variar 
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disminuyendo, debido en algunas ocasiones a situaciones personales, familiares, económicas y en 

algunos casos, incluso, académicas.  

Se considera que otra limitación puede ser el hecho de que no participaran todos los 

estudiantes del grado octavo en la investigación, pues solo participaron 17, lo anterior debido a 

que la implementación de la investigación se debió realizar en contra jornada y la mayoría de los 

padres de familia no autorizaron el permiso para la participación de los estudiantes en la 

investigación. 

 

1.6 Definición de términos 

A continuación se definen los términos clave para la comprensión y orientación de la 

investigación: 

 Cultura Estadística: “(…) se refiere a dos componentes interrelacionados: a) 

capacidad para interpretar y evaluar críticamente la información estadística, los 

argumentos apoyados en datos o los fenómenos estocásticos que las personas pueden 

encontrar en diversos contextos, incluyendo los medios de comunicación, pero no 

limitándose a ellos, y b) capacidad para discutir o comunicar sus opiniones respecto a 

tales informaciones estadísticas cuando sea relevante” (Batanero, 2002, p.2). 

 Estrategia de aprendizaje: “Una estrategia de aprendizaje son reglas que permiten 

tomar las decisiones adecuadas en el momento oportuno en relación con el aprendizaje. 

Las estrategias tienen un carácter propositivo, intencional; implican, por tanto, y de 

forma inherente, un plan de acción, frente a las técnicas que son marcadamente 

mecánicas y rutinarias. Las estrategias facilitan la adquisición, procesamiento, 
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transformación y recuperación de la información. Tienen un carácter intencional y están 

sujetas a entrenamiento” (Espasa, 2002, p.1045) 

 Información: “La información es un conjunto de mecanismos que permiten al 

individuo retomar los datos de su ambiente y estructurarlos de una manera determinada, 

de modo que le sirvan como guía de su acción. No es lo mismo que comunicación, 

aunque la supone.” (Paoli, 1977, p.16) 

 Pensamiento crítico: “Un pensamiento razonado y reflexivo, orientado a una decisión 

de que creer o hacer” (Norris, 1989, citado por Boisvert, 2004). 

 “(…) el juicio autorregulado y con propósito, que da como resultado la interpretación, 

análisis, evaluación e inferencia, como también la explicación de las consideraciones 

de evidencia conceptuales, metodológicas, criteriológicas o contextuales en las cuales 

se basa ese juicio” (Facione, 2007, p.21) 

 Pensamiento estadístico: “El pensamiento estadístico, tiene que ver con la relación de 

datos cuantitativos a un problema del mundo real, en presencia de variabilidad e 

incertidumbre. Intenta hacer preciso y explícito lo que los datos dicen sobre el problema 

de interés.” (Mallows, 1998, p.1-9). 
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2. Marco teórico 

A continuación, se presentan los referentes teóricos relacionados con la pregunta de esta 

investigación. Para poder abordar el tema de pensamiento estadístico y pensamiento crítico fue 

necesario establecer dentro del marco de esta investigación los conceptos de Educación Estadística 

y Educación Crítica.  

La educación estadística inicia su desarrollo a principios de los años 80 buscando 

reflexionar sobre los problemas relacionados con la enseñanza y el aprendizaje de la estadística. 

Se encuentra fundamentada según Campos (2016) en el desarrollo de tres competencias: 

 i) La alfabetización que se “refiere a la competencia de discutir, argumentar y 

comunicar interpretaciones de las informaciones estadísticas referentes a datos presentados en 

diferentes contextos, exponiendo comentarios, evaluaciones y comprensiones, utilizando como 

base los conceptos estadísticos” (p.3). Esta competencia se refiere a la alfabetización del 

estudiante en cuanto a los conocimientos propios de la estadística, a través de la cual, es capaz de 

comprender, interpretar y comunicar todo tipo de información justificándose a través de los 

procesos propios de la disciplina.  

ii) Pensamiento estadístico: Esta competencia hace referencia a la capacidad de analizar 

un problema en forma global, extrayendo las ideas estadísticas que se encuentran inmersas en él. . 

En palabras de Campos (2016):  

“El pensamiento estadístico está ligado a la idea de evaluar globalmente un problema 

estadístico, comprendiendo cómo y por qué el análisis estadístico es importante. Ser capaz 

de pensar estadísticamente significa saber identificar los conceptos estadísticos envueltos 

en las investigaciones y en los problemas, incluyendo la variabilidad, la incertidumbre y 

cómo y cuándo usar apropiadamente los métodos de análisis y de investigación. De esta 
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forma, esta competencia está ligada a la habilidad de explorar los datos, cuestionando sus 

orígenes y aplicaciones, extrapolando las informaciones dadas y planteando nuevos 

cuestionamientos además de los indicados en la investigación o en el problema” (p.3)  

El pensamiento estadístico lleva al individuo a dejar de lado el pensamiento determinista 

para adoptar una visión donde la variabilidad e incertidumbre son la base principal de los análisis 

en las diferentes situaciones a las que diariamente se enfrenta, teniendo en cuenta que la estadística 

aborda situaciones problemáticas con datos reales, lo que permite al individuo el contacto directo 

con los diferentes mecanismos de recolección de datos y a su vez esto le permite dar razón de la 

naturaleza de los mismos, además, le permite tomar una posición en cuanto a su lectura y los 

métodos de análisis a utilizar, teniendo en cuenta la relación directa que maneja el individuo con 

el contexto de los datos. 

ii) El razonamiento estadístico según Campos (2016): “provee al estudiante la habilidad 

para comprender, interpretar y explicar un proceso estadístico por completo. De manera más 

genérica, el razonamiento estadístico puede ser definido como la manera por la cual las personas 

razonan con ideas estadísticas y dan sentido a la información estadística” (p.4). En otras palabras, 

esta competencia permite al estudiante reflexionar e interpretar en forma adecuada los datos 

haciendo uso del pensamiento estadístico y del contexto del cual provienen. 

Por otro lado, la Educación Crítica nació como una propuesta en contraposición a la 

educación tradicionalista que se caracteriza por su afán de generar técnicas de aprendizaje que 

permitan la transmisión de conocimientos de forma más rápida y eficiente. La educación crítica, 

por el contrario, propone de forma general, que la educación debe llevar al estudiante no solo a 

recibir y generar ideas, sino también a pensarlas, evaluarlas y revisar nuevos resultados; debe 

permitirle al estudiante generar competencias que le permitan desenvolverse de forma positiva 
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dentro de la sociedad; en pocas palabras, propone la formación integral del individuo. La educación 

crítica busca generar pensamiento crítico en el estudiante, pensamiento que le permite reflexionar 

y razonar en el qué hacer o en el qué creer alrededor de alguna situación o cosa. 

Cabe resaltar que la para la educación crítica es fundamental la relación entre el profesor 

y el alumno, estableciendo una relación de igualdad y respeto mutuo; en ella el profesor ya no es 

el poseedor absoluto del conocimiento pues pasa a ser mediador o preparador del camino para que 

el estudiante llegue a dicho conocimiento.  

Paulo Freire pedagogo que influyó notablemente en el desarrollo de la educación crítica, 

considera uno de los objetivos más importantes de dicha educación el de alfabetizar a los 

ciudadanos, entendido esto como lo expresa Ocampo (2008) citando a Freire (1968):   

“Cuando se alfabetiza, no se trata de enseñar palabras aisladas, sino de llegar al 

aprendizaje a través del diálogo y siempre buscando la concientización sobre la realidad. 

Transmitir y tener conciencia crítica sobre el significado de las palabras, que deben ser 

las que reflejan su propio mundo”. (p.68) 

La educación crítica se plantea como meta primaria formar al individuo de forma integral, 

promoviendo, según D’Ambrosio (2002, 2005), la ciudadanía y la creatividad.  

En el marco de esta investigación el pensamiento estadístico (PE) y el pensamiento crítico 

(PC) son concepciones que desarrollaremos de forma más amplia, debido a la relevancia que tienen 

para la misma. 

 

2.1 Pensamiento Estadístico 

En la literatura estadística el pensamiento estadístico ha sido objeto de estudio por varios 

teóricos. Snee (1990) lo definen como “(…) El proceso de pensamiento que reconoce la variación 
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que existe alrededor de nosotros y presente en todo lo que hacemos, considerar que todo trabajo 

es una serie de procesos interconectados, identificar, caracterizar, cuantificar, controlar y reducir 

la variación para proveer oportunidades para el mejoramiento”. Por otro lado, Mallows (1998) 

considera que dicho pensamiento “…tiene que ver con la relación de datos cuantitativos con un 

problema del mundo real, en presencia de variabilidad e incertidumbre. Intenta hacer preciso y 

explícito lo que los datos dicen sobre el problema de interés”. Garfield (2000) considera el 

pensamiento estadístico como “la manera en que las personas discurren frente a las ideas 

estadísticas y le dan sentido a la información estadística”. Para los autores, el pensamiento 

estadístico tiene que ver con la comprensión de la variabilidad en los datos, con la incertidumbre 

que generan los mismos, los conceptos estadísticos y la interpretación de la información que a la 

luz de la estadística, arrojan los datos sobre la realidad. 

En el marco de esta investigación tomaremos como referencia teórica el trabajo de Wild y 

Pfannkuch (1999) sobre el pensamiento estadístico. Dicho trabajo tiene como premisa el 

aprendizaje de la estadística en contexto, refiriéndose a que el aprendizaje de la estadística en el 

aula debe dejar de limitarse al simple manejo de datos y empezar a darle importancia al contexto 

de donde provienen, dado que la formulación del problema, la recolección de datos y análisis de 

la información y su interpretación en conjunto, dependen de la determinación de las condiciones 

de dicho contexto. 

Wild y Pfannkuchk (1999) consideran el pensamiento estadístico “como la encarnación 

del sentido común, como el producto de la experiencia” (p.225) y se concentra, en la 

caracterización de los diversos procesos de pensamiento que se llevan a cabo cuando el sujeto se 

enfrenta a situaciones reales y problémicas, en las que se hace uso de la estadística para llegar a la 

solución.  
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En su investigación categorizan y describen los tipos de pensamiento, procedimientos y 

estrategias que realiza el individuo a la hora de enfrentarse a situaciones reales cuyas soluciones 

se basan en el análisis de datos.  

El estudio realizado por estos teóricos arroja cuatro dimensiones del pensamiento 

estadístico: el ciclo de investigación, los tipos de pensamiento, el ciclo interrogativo y 

disposiciones (actitudes y aptitudes). A continuación, se presenta brevemente cada uno de ellos.  

 

2.1.1 Dimensión del ciclo investigativo 

Esta dimensión plantea una serie de pasos PPDAC (Problema, Plan, Datos, Análisis y 

Conclusiones) a seguir, desde el momento en que se aborda un problema real hasta el momento en 

que se resuelve, o, si es el caso, se producen cambios, en cuyo caso se generarían nuevos ciclos 

investigativos. 

 

Figura 1. Dimensión del ciclo investigativo. Tomado de Behar (2009). 
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En la Figura 1, se muestra el esquema del ciclo investigativo propuesto por Behar (2009), 

basado en el planteado inicialmente por Wild y Pfannkuck (1999). Behar agrega a dicho esquema 

las herramientas y procedimientos estadísticos que paso a paso conducen el ciclo investigativo y 

que tienen como fin único resolver y mejorar las soluciones o modelos que se dan como respuesta 

a los problemas estadísticos que han sido extraídos de problemas reales.   

 

2.1.2 Dimensión de los tipos de pensamiento 

Esta dimensión se refiere a los tipos de pensamiento que se generan durante la 

investigación de tipo estadístico, y se encuentran categorizados en aquellos que son específicos de 

la disciplina (estadística) y los generales aplicados al contexto de la estadística.  

Los tipos de pensamiento considerados por Wild y Pfannkuch se presentan a continuación  

en la Figura 2.   

 

Figura 2. Dimensión de los tipos de pensamientos. Tomado de Behar (2009). 
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2.1.2.1  Tipos fundamentales de pensamiento estadístico 

Entre los tipos fundamentales de pensamiento estadístico están: el reconocimiento de la 

necesidad de los datos, transnumeración, consideración de la variación de los datos,  razonamiento 

con modelos estadísticos, integración de lo estadístico y lo contextual. 

 

A. Reconocimiento de la necesidad de los datos: Este tipo de pensamiento estadístico se 

refiere a la necesidad de reconocer que toda la información extraída de la realidad puede 

ser entendida a partir del análisis de los datos. 

B. Transnumeración: Se refiere a la habilidad de darle a los datos diferentes 

representaciones. Como lo expresan Wild y Pfannkuch (1999), la transnumeración se 

refiere a: 

“la habilidad para realizar transformaciones numéricas para facilitar la 

comprensión. (...) Se produce cuando se encuentran formas de obtener datos a 

través de la medida o la clasificación que capturan elementos significativos del 

sistema real. Penetra en todos los análisis de datos estadísticos, que se producen 

cada vez que cambiamos nuestra forma de mirar los datos con la esperanza de que 

esto va a transmitir un nuevo significado para nosotros. (...) es un proceso 

dinámico de cambio de las representaciones para generar comprensión” (p.227). 

Dicha transnumeración según los autores puede realizarse en tres momentos diferentes, a 

saber, durante la recolección de los datos de las observaciones del contexto real y el registro 

de los mismos, en la construcción de las diferentes representaciones estadísticas y en el 

momento de la comunicación de las ideas o conclusiones que el proceso estadístico entrega 

del contexto real. 
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C. Consideración de la variación en los datos: Las soluciones estadísticas a problemas de 

contextos reales se relacionan indiscutiblemente con la toma de decisiones bajo 

incertidumbre y esta a su vez, se encuentra relacionada con la variación presente en los 

datos. Según Ramírez (2012): “Los primeros tres mensajes de la “variación” son: la 

variación es omnipresente; la variación puede tener serias consecuencias prácticas; y la 

estadística nos da un medio de contender con un mundo acosado por la variación” (p.3)  

D. Razonamiento con modelos estadísticos: Modelar estadísticamente implica la creación o 

mejoramiento de modelos que den cuenta del problema real y de la implicación que tiene 

la variación de los datos recolectados sobre dicho problema, lo que se evidencia en lo 

expresado por Godino (2013), cuando afirma que “la principal contribución de la 

estadística al pensamiento ha sido su propio conjunto de modelos específicos, esto es, 

marcos para pensar sobre determinados fenómenos que incluyen componentes aleatorios” 

(p.174).   

E. Integración de lo estadístico y lo contextual: La interacción entre el conocimiento 

estadístico, la información relevante del contexto y la información contenida en los datos 

son el insumo principal para propiciar el pensamiento estadístico. Como lo expresa Behar 

(2009): 

 “No se puede ejercer el pensamiento estadístico, sin disponer del conocimiento del 

contexto. Uno tiene que traer a colación todo el conocimiento relevante, sin 

importar la fuente, sobre la situación de interés, para luego hacer conexiones entre 

el conocimiento existente sobre el contexto y los resultados del análisis para 

obtener hechos con sentido o significantes” (p.75) 
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Figura 3. Interacción entre contexto y estadística. Tomado de Behar (2009), 

 

 

Wild y Pfannkuch (1999) al respecto de la figura 3 explican: 

“En la parte (a) de la Figura 3 se muestra la evolución de una idea, desde el más 

temprano indicio hasta la formulación de preguntas estadísticas, suficientemente 

precisas, para ser respondidas por algún conjunto de datos, cuya obtención debe 

ser cuidadosamente planeada. Las primeras etapas son guiadas casi 

completamente, por el conocimiento del contexto. El pensamiento estadístico 

contribuye más como un cristalizador del pensamiento. La parte (b) de la Figura 

3 ilustra el continuo movimiento entre el pensamiento en la esfera del contexto y la 

esfera estadística. Esto se desarrolla todo el tiempo a través del PPDAC. Por 

ejemplo el análisis en la etapa de preguntas que son sugeridas por el conocimiento 

del contexto, requerirán consultar los datos, los cuales temporalmente empujarán 
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a la esfera estadística, donde se visualizarán hechos que nos impulsarán a regresar 

a la esfera del contexto para responder las preguntas: ¿Por qué ocurre esto? y 

¿Qué significa?” (p.228)   

 

2.1.2.2 Tipos generales de pensamiento 

 

A. Pensamiento estratégico: Referirse al pensamiento estratégico tiene que ver con tomar 

decisiones sobre qué se va a hacer, cómo se va a hacer, qué camino se seguirá al 

momento de hacer y planear cómo sobrellevar los obstáculo que se presenten. Por tal 

razón es de gran importancia el conocimiento que se tenga (preconceptos), tanto 

disciplinar como del contexto del problema, sin embargo, se debe tener cuidado con el 

primero, dado que puede llevar a realizar lecturas equivocadas, guiarnos por caminos 

erróneos y fracasar. Como lo comentan Wild y Pfannkuch (1999): “Nuestras 

preconcepciones pueden llevarnos por mal camino de muchas maneras, por ejemplo 

cegándonos a considerar algunas posibilidades, debido a que lo que nosotros 

“sabemos” determina dónde miramos y nos puede hacer poco sensibles a información 

relevante” (p.229) 

B. Modelación: La construcción de modelos que den cuenta de la realidad que se está 

estudiando es la meta en los estudios de cualquier disciplina. Wild y Pfannkuch (1999) 

explican cómo se lleva a cabo dicho proceso a continuación: 
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Figura 4. Modelo mental. Tomado de Behar (2009). 

 

 

“Entender” es construir modelos mentales del contexto de la realidad. Estos 

modelos son alimentados con información sobre el mundo real, por ejemplo 

incorporando el “conocimiento experto”.  En un mundo ideal se debería verificar 

continuamente la pertinencia de la correspondencia entre el modelo y la realidad, 

“interrogando” el contexto de la realidad. Parte de la información que nosotros 

buscamos y conseguimos de la realidad, está en los datos estadísticos. Nosotros 

construimos modelos estadísticos para sacar provecho al visualizar esta 

información (“interpretar”), lo cual retroalimenta el modelo mental. “Modelos 

estadísticos” aquí, tiene un carácter más general que, por ejemplo, regresión o 

diseño de experimentos, se refiere a toda nuestra concepción estadística del 

problema, que afecta la manera como recolectamos los datos y como los 

analizamos. En la Figura también se incorpora el rol del conocimiento estadístico 
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y de la experiencia.  Adicionalmente, dependiendo del problema, de la educación y 

experiencia del pensador, los elementos estadísticos, pueden también ser parte de 

una manera de pensar acerca de nuestro mundo y será parte integral de nuestros 

modelos mentales del contexto de la realidad” (p.230) 

C. Aplicación de técnicas:  Wild y Pfannkuch (1999) comentan alrededor de este tipo de 

pensamiento que:  

“La teoría estadística, hace eficiente el proceso de mapeo, al crear problemas 

arquetipos y ligar a ellos el método de solución. Para usar la estadística, nosotros 

primero reconocemos elementos de nuestro contexto que pueden ser útilmente 

trasladados a nuestro modelo (Un proceso de abstracción de lo particular a lo 

genérico), opera dentro de ese modelo y luego trasladamos de nuevo los resultados 

al contexto. (De lo genérico a lo particular). (Adicionalmente, los estadísticos, 

están siempre tomando prestadas ideas sobre solución de problemas de 

experiencias anteriores, para ser aplicadas a otros problemas y otros conjuntos de 

datos).” (p.231) 

 

2.1.3 Dimensión del ciclo interrogativo 

 

Para Wild y Pfannkuch (1999) el ciclo interrogativo se refiere al proceso de pensamiento 

que el investigador usa constantemente en la solución de problemas estadísticos.  Es decir, 

se refiere a que el investigador se encuentra constantemente en actitud de interrogación 

durante todo el proceso hasta resolver el problema. Este proceso se encuentra definido por 

la interacción de los siguientes componentes: 
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Figura 5. Dimensión del ciclo interrogativo. Tomado de Behar (2009) 

 

A. Generar: Este componente se refiere según Wild y Pfannkuch (1999) a: “la 

capacidad de imaginar y de proponer posibilidades, bien sea de manera individual 

o en grupo. Puede aplicarse a la búsqueda de causas, explicaciones y mecanismos, 

a las partes de un sistema que pueden interrelacionarse, y a otros bloques de 

construcciones mentales y modelos estadísticos” (p.232). En cuanto a la generación 

de estas posibilidades, debe tenerse en cuenta que pueden darse del contexto, de la 

información recogida de los datos o del conocimiento estadístico. A partir de este 

componente se generan planes para abordar el problema o de ataque, explicaciones 

o modelos y el requerimiento de información. 

B. Buscar: Este componente hace su entrada una vez se ha llevado a cabo la 

generación de posibilidades, consiste en la búsqueda de la información que valide 
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los planes, explicaciones o modelos que dan cuenta del problema. Esta búsqueda 

de la información puede ser de tipo interna cuando el investigador revisa los 

conocimientos previos que tiene y le pueden ayudar a avanzar, o, puede ser de tipo 

externo, en cuyo caso, el investigador acude a sus pares o realiza una investigación 

de la literatura que sustente sus hipótesis. 

C. Interpretar: Este componente presenta una secuencia que el investigador realiza 

sobre el problema. En primera instancia, lee, escucha o ve la información para 

seguidamente traducir y resumir internamente la misma; lo que le permite realizar 

una comparación de la misma y finalmente conectarla. En esta parte, conectar se 

refiere a interconectar las ideas nuevas con los modelos mentales previamente 

existentes. En resumidas cuentas, se refiere a procesar los resultados que ha 

arrojado la búsqueda. Wild y Pfannkuch (p. 232, 1999) 

D. Criticar: En esta fase se valida la información teniendo en cuenta puntos de 

referencia internos y externos; en el caso de los primeros se realizan preguntas de 

tipo personal como “¿Esto es correcto?” “¿Esto tiene sentido?” “¿Esto está de 

acuerdo con lo que sabemos?”, las respuestas dependen del conocimiento que se 

tiene del contexto y del conocimiento estadístico. En el caso de los segundos, esta 

validación se realiza cuando los puntos de referencia se relacionan con nuestros 

pares o con la literatura existente frente al tema.  

E. Juzgar: Esta fase se refiere a la toma de decisiones que permite finalizar la fase 

anterior. Dichas decisiones tiene que ver con la información que será relevante para 

la solución del problema o la que se desechará. Wild y Pfannkuch (1999) 

consideran que en esta fase “Aplicamos el juicio para cosas tales como: La 
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fiabilidad de la información, la utilidad de las ideas, la factibilidad de los planes, 

lo apropiado de un “encapsulamiento”. (p.233). 

 

2.1.4 Dimensión de las disposiciones (actitudes y aptitudes) 

Esta dimensión tiene que ver con las cualidades personales del investigador.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6. Dimensión de las disposiciones. Tomado de Behar (2009). 

 

 

A. Escepticismo: Según los autores se relaciona con adoptar una actitud crítica frente a los 

diferentes resultados e incluso durante el proceso. Lo anterior se evidencia cuando se 

realizan preguntas sobre la validez de los datos, sobre las conclusiones, sobre el trato dado 

a los datos y sobre la forma como se determinó el modelo. Como lo expresan  Wild y 

Pfannkuch (1999): “Por escepticismo, se entiende la tendencia a estar constantemente 
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atento por la lógica y la validez de las acciones que se realizan cada vez que se reciben 

nuevas ideas e información” (p.234) 

B. Imaginación: La imaginación es fundamental en el desarrollo del pensamiento crítico, ya 

que permite crear diferentes modelos mentales tanto del problema como de su solución 

teniendo en cuenta diferentes puntos de vista del mismo problema. 

C. Curiosidad y conciencia: Los autores lo consideran “un elemento muy básico del 

pensamiento estadístico y la raíz de casi la mayor parte de la investigación científica. 

“Notar y preguntar por qué...” es también un aspecto muy crítico de la exploración de 

datos y el análisis. (p.234) 

D. Mentalidad Abierta: Se refiere a la capacidad de asumir todas las ideas generadas 

alrededor de un problema y de retar las existentes.  

E. Propensión a la búsqueda de significados profundos: Esta actitud tiene que ver con la 

búsqueda profunda de la información, no solo tomar la que se encuentra superficialmente 

sino realizar una búsqueda exhaustiva de la que emerge y que a simple vista no podemos 

detectar. 

F. Ser lógico: Se refiere a la capacidad de ser coherente frente a las ideas y de construir 

argumentos válidos y que den cuenta de la realidad estudiada. Según los autores 

“Razonamientos lógicos aseguran la manera de llegar a conclusiones válidas” (p.235)  

G. Compromiso: Esta actitud tiene mucho que ver con la afinidad del investigador por el 

tema del problema tratado; como lo expresan los autores “Las personas son más 

observadoras en aquellas áreas por las que tienen mayor interés. Un elevado grado de 

compromiso intensifica la curiosidad y la sensibilidad, la imaginación y la perseverancia” 

(p.234). 
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Cabe decir, para finalizar, que el modelo de pensamiento estadístico propuesto por Wild & 

Pfannkuch (1999) destaca la relevancia que tiene la variación y las causas de la variación en el 

desarrollo del mismo, dado que abordar situaciones reales implica manipular sistemas en los cuales 

la presencia de la variabilidad es indiscutible, en sus palabras:  “Los primeros tres mensajes de 

variación son: la variación es omnipresente, la variación puede tener serias consecuencias 

prácticas, la estadística es el medio para entender y actuar sobre la variación”. (p.235). 

 

2.2 Pensamiento Crítico 

 

Siguiendo a Jacques Boisvert se considera que para reconocer la amplitud y los alcances 

del pensamiento crítico es favorable clasificar los procesos o habilidades de pensamiento para 

observar con mayor precisión qué lugar ocupa dentro de los procesos cognitivos. El autor define 

tres grandes categorías: habilidades básicas, estrategias de pensamiento y habilidades 

metacognitivas. A la primera categoría pertenecen todos los procesos que se realizan cuando se 

trabaja con información, es decir, los procesos que permiten analizar, definir, inferir, generalizar, 

clasificar,  entre otras. Las estrategias de pensamiento son procesos más complejos en los que se 

debe realizar una secuencia de acciones encadenadas con un propósito como resolver problemas, 

plantear concepciones, pensar de manera crítica, creativa, etc.  Por último, las habilidades 

metacognitivas son las relacionadas con la conciencia que tiene el ser humano de su propio 

aprendizaje y la capacidad para regularlo: planeación, regulación y evaluación de los 

pensamientos. El pensamiento crítico se ubica en la clasificación en una estrategia de pensamiento.  

Como se observa, el pensamiento crítico es valorado en su calidad de estrategia en tanto 

que requiere de procesos integrados de pensamiento en el que se debe realizar una secuencia de 
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operaciones reflexivas. Para Boisvert (2004) citando a Kurfiss (1988) el pensamiento crítico es 

“una investigación cuyo propósito es explorar una situación, fenómeno, pregunta o problema 

para elaborar una hipótesis o llegar a una conclusión al respecto que integre toda la información 

disponible y que por tanto se justifique de manera convincente.” (p.18)   En primer lugar, es de 

gran importancia que la autora reconoce el pensamiento crítico como una investigación en la que 

se valora la exploración minuciosa acerca de la información relacionada para posteriormente poder 

plantear con propiedad hipótesis acertadas. Además, se destaca que la conclusión o resultados 

alcanzados por la investigación deben expresarse de manera justificada a través de argumentos o 

razones que den cuenta de la validez de las hipótesis.  

Por otra parte, Boisvert toma como base algunos postulados de Brookfield quien concibe 

el pensamiento crítico como “un proceso activo en el que se presentan fases analíticas y de acción 

de manera alternada, con el propósito de atender a problemas tanto académicos como de la vida 

cotidiana. Para reflexionar de manera crítica un fenómeno o situación de la realidad es favorable 

seguir las siguientes etapas o subprocesos: 

1. Aparición de una situación que no se atendió, la cual genera una incomodidad interna.  

2. Evaluación de la situación. 

3. Búsqueda de explicaciones o de soluciones,  

4. Concepción de diferentes perspectivas. 

5. Resolución de la situación, la cual genera una comodidad interna” (p.19) 

Las anteriores concepciones serán tomadas como fundamento teórico ya que permiten 

observar cómo el pensamiento crítico se compone de una serie de procesos de pensamiento 

estratégico que serán tenidos en cuenta como pautas para la elaboración de actividades y para la 

evaluación de rúbricas que permitan observar los desempeños de los estudiantes. El desarrollo de 
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habilidades de pensamiento crítico es fundamental para los estudiantes de todas las áreas del 

conocimiento en general y particularmente para los estudiantes de estadística ya que este permite 

una reflexión permanente acerca de la validez, la veracidad y la pertinencia de la información 

estudiada, favorece la observación de las hipótesis y las dudas desde diferentes puntos de vista, la 

formación de un juicio informado o justificado, y  la resolución de problemas reales y concretos 

de una manera innovadora.  

Esta investigación también sigue las concepciones de Ennis (2005) acerca del pensamiento 

crítico en su artículo titulado “Pensamiento crítico: un punto de vista racional”. En este se 

propone a modo de guía una serie de disposiciones y de habilidades a tener en cuenta en las 

actuaciones en las que se elabora o se quiere comprender algo críticamente. La definición que 

presenta Ennis (2005) es la siguiente: “Pensamiento crítico, como creo que se emplea 

comúnmente, significa más o menos pensamiento reflexivo razonado a la hora de decidir qué 

hacer o creer.” (p.48) 

De esta manera, el pensamiento crítico se concibe como la reflexión que se realiza 

teniendo en cuenta las fuentes de información y los saberes, con el propósito de resolver un 

problema o situación que exige una actuación o una toma de una postura crítica. En estos actos 

reflexivos se encuentran la formulación de preguntas, hipótesis, análisis de diversos puntos de 

vista, planteamiento de posibles soluciones, entre otras. Cuando el sujeto o estudiante se encuentra 

inmerso en una situación problema y debe tomar de decisiones acerca de su comportamiento o 

pensamiento, parte de sus pre-saberes adquiridos por la experiencia personal o proveniente de otras 

fuentes.  

Teniendo esta información como base, se plantean deducciones, inducciones y juicios de 

valor que intentan validar de manera clara las decisiones y justificar el punto de vista propio, sin 
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olvidar las pretensiones de validez del discurso ajeno. El autor expresa el proceso de tomar 

decisiones de manera racional en la siguiente figura:  

 
 

Figura 7. Esquema del proceso de toma de decisión según Ennis. Tomado de Ennis (2005) 

 

 

           Asimismo, el autor presenta una clasificación de 12 disposiciones y 16 habilidades que 

constituyen las características generales que un pensador crítico ideal debe tener a su haber. Esta 

clasificación servirá de fundamento para la elaboración de propuestas didácticas que tengan en 

cuenta estas disposiciones y el desarrollo de estas habilidades en los estudiantes y para la 

elaboración de rúbricas de evaluación de los desempeños de los estudiantes que tomen como base 

los siguientes criterios:  
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Tabla 1. Disposiciones y habilidades. Características generales de un pensador crítico ideal 

Disposiciones del pensador crítico 

ideal 

Habilidades del pensador crítico ideal (las cinco primeras 

implican la aclaración) 

A ser claro en el significado de 

aquello que pretende decir, escribir o 

comunicar de cualquier forma. 

Identificar el aspecto central: del tema, de la pregunta o de la 

conclusión. 

 

A determinar y mantener el enfoque 

sobre la conclusión o aspecto en 

cuestión. 

Analizar los argumentos. 

 

A tener en cuenta toda la situación. Hacer y contestar preguntas que aclaran o desafían. 

A buscar y ofrecer razones. 
Definir términos, juzgar definiciones, hacer frente a la 

equivocación. 

A intentar estar bien informado. 
Identificar suposiciones no hechas (las siguientes dos implican la 

base para la decisión). 

A buscar alternativas. 
Juzgar la credibilidad de las fuentes. 

 

A buscar tanta precisión como la 

situación requiera. 

Observar y juzgar los informes de los datos (las siguientes tres 

implican inferencia). 

A intentar ser reflexivamente 

consciente de las propias creencias 

de partida. 

Deducir y valorar deducciones. 

 

A tener la mente abierta: a considerar 

seriamente los puntos de vista 

distintos al propio. 

Inducir y valorar inducciones. 

 

A contener el propio juicio cuando 

las evidencias y las pruebas son 

todavía insuficientes. 

Para generalizaciones. 

A tomar una postura (y a cambiarla) 

cuando las evidencias y las pruebas 

son suficientes. 

Para conclusiones explicativas (incluyendo hipótesis). 

A utilizar las propias habilidades de 

pensamiento crítico. 

Hacer y juzgar juicios de valor (las siguientes dos son habilidades 

metacognitivas –implican la suposición y la integración). 

 

Considerar y razonar premisas, motivos, suposiciones, puntos de 

partida y otras proposiciones, con las que no se está de acuerdo o se 

tienen dudas, sin que estos dos estados interfieran con el propio 

pensamiento (“pensamiento suposicional”). 

 

Integrar las otras habilidades y disposiciones a la hora de tomar y 

defender la decisión (las siguientes son habilidades auxiliares de 

pensamiento crítico –su posesión no supone ser un pensador 

crítico). 
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Proceder de forma ordenada de acuerdo con la situación, por 

ejemplo: 

a. Seguir los pasos en la resolución de problemas. 

b. Supervisar el propio pensamiento. 

c. Emplear una lista de control razonable de pensamiento crítico. 

 
Ser receptivos a las emociones, nivel de conocimiento y grado de 

sofisticación de los otros. 

 
Utilizar estrategias retóricas adecuadas para la discusión y la 

presentación (oral o escrita). 

 
Utilizar y reaccionar frente a las etiquetas de “error” de forma 

adecuada. 

 

 

 

 

2.3 Educación Estadística Crítica 

 

La educación estadística crítica según Campos (2016) está definida por cuatro 

competencias fundamentales, tres que tienen que ver con la educación estadística a saber: la 

alfabetización, el razonamiento y el pensamiento estadístico; y una cuarta, la competencia crítica. 

Esta última tiene como fin, agregar a la educación estadística algunas características de la 

educación crítica como lo son el trabajo pedagógico en actitudes democráticas y valorizadoras del 

diálogo de Skovsmose, agregando un componente político a la pedagogía como lo propone Freire, 

destacando la idea del docente como transformador y no como el ente poseedor absoluto del 

conocimiento dedicado solo a transmitirlo o comunicarlo. 

En cuanto a las competencias relacionadas con la educación estadística, Campos comenta 

que la primera tiene que ver con la competencia que tiene el estudiante para sustentar, a través de 

los conceptos estadísticos, los procedimientos (discutir, argumentar y comunicar) que lleva a cabo 

con los datos. En pocas palabras, se refiere a la competencia que “confiere al ciudadano una 

alfabetización funcional en la disciplina, lo que significa ser capaz de comprender, interpretar y 
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comunicar las informaciones estadísticas” (p.2). Frente a esta competencia, cabe decir, es 

importante que el estudiante tenga conocimientos sobre el contexto del problema, la estadística y 

la matemática, de esta manera, podrá realizar de forma más eficiente la comprensión e 

interpretación del problema. 

La competencia relacionada con el pensamiento estadístico lleva al individuo a dejar de 

lado el pensamiento determinista para adoptar una visión donde la variabilidad e incertidumbre 

son la base principal de los análisis en las diferentes situaciones a las que diariamente se enfrenta, 

teniendo en cuenta que la estadística aborda situaciones problemáticas con datos reales, lo que 

permite al individuo el contacto directo con los diferentes mecanismos de recolección de datos lo 

que le permite dar razón de la naturaleza de los mismos; además le permite tomar una posición en 

cuanto a su lectura y los métodos de análisis a utilizar, teniendo en cuenta la relación directa que 

maneja el individuo con el contexto de los datos. 

Por último, la competencia de razonamiento estadístico permite al estudiante reflexionar e 

interpretar en forma adecuada los datos haciendo uso del pensamiento estadístico y del contexto 

del cual provienen. 

Para Campos (2016) la educación estadística crítica debe caracterizarse por: 

 problematizar la enseñanza, trabajar la Estadística por medio de proyectos, 

valiéndose de los principios de la modelación matemática;  

 permitir a los alumnos que trabajen individualmente y en grupos;  

 utilizar ejemplos reales, trabajar con datos reales, siempre contextualizados dentro 

de una realidad consistente con la realidad del alumno;  

  favorecer e incentivar el debate y el diálogo entre los alumnos y con el profesor;  



63 

 

 buscar la democratización de la enseñanza, tanto con el debate de principios 

democráticos como con la adopción de actitudes democráticas en el aula, para 

promover la ruptura de la jerarquía entre educandos y educadores, posibilitando, 

así, la convivencia de todos los actores del proceso educacional en un ambiente en 

el cual no hay un dueño del saber y, sí un compartir de experiencias que buscan un 

bien común de desarrollo de la intelectualidad de todos, desmitificando, como 

consecuencia, el papel manipulador tradicional de la figura del profesor.   

  incentivar los alumnos a analizar e interpretar los resultados, valorar lo escrito;  

  tematizar la enseñanza, o sea, privilegiar actividades que posibiliten el debate de 

cuestiones sociales y políticas relacionadas al contexto real de vida de los 

alumnos;  

 promover argumentos sobre la validez de las ideas y de las conclusiones, fomentar 

la criticidad y toma de posturas de los alumnos ante los cuestionamientos 

planteados en los debates, compartiendo con la clase sus justificaciones y 

conclusiones;  

 preparar el alumno para interpretar el mundo, practicar el discurso de la 

responsabilidad social, incentivar la libertad individual y la justicia social, 

involucrar a los alumnos en la misión de perfeccionar la sociedad en que la viven;   

 utilizar bases tecnológicas en la enseñanza, valorando el desarrollo de 

competencias de carácter instrumental para el alumno que vive en una sociedad 

eminentemente tecnológica;  
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 valorar el conocimiento reflexivo en conjunto con el conocimiento tecnológico 

para el desarrollo de una conciencia crítica sobre el papel de la Estadística en el 

contexto social y político en lo cual el estudiante se encuentra inmerso;  

 adoptar un ritmo propio,  flexible para el desarrollo de los temas;  

 combinar el conocimiento productivo y directivo;  

 evidenciar el currículo oculto (según Giroux (1988) respecto a las normas, valores 

y creencias no explícitas que son transmitidas a los estudiantes por medio de la 

estructura subyacente a una determinada aula), debatir con los estudiantes, 

permitiendo que ellos participen de las decisiones tomadas y d.el proceso 

educativo;  

 evaluar constantemente el desarrollo del razonamiento, del pensamiento y de la 

alfabetización estadística;  

 desmitificar el proceso de evaluación del alumno, permitiendo que él participe de 

las decisiones y asuma responsabilidades sobre dicho proceso.  

 

 En el marco de la educación estadística crítica el autor resalta la importancia de la 

modelación matemática como estrategia pedagógica para convertir un aula estadística en crítica. 

Lo anterior sustentado en la premisa de que la modelación exige la interacción entre el 

conocimiento del contexto (práctica) y la teoría creando modelos que se encuentren acordes con 

la lectura de la realidad y fundamentados en la teoría estadística. Dicha interacción exige de los 

estudiantes análisis, interpretación, crítica y discusión sobre las situaciones reales a la que se 

enfrentan los estudiantes, a su vez, logran aumentar el interés de los mismos por la disciplina y por 

buscar explicaciones de los sucesos que le rodean. En palabras de Campos (2016): “Así, considero 
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el trabajo con proyectos de Modelación Matemática como una importante estrategia pedagógica 

que abre camino para la construcción de una aula crítica de Estadística, centrada en el desarrollo 

de las cuatro competencias aquí consideradas. De ese modo, creo que los alumnos, por medio de 

actitudes dirigidas hacia la praxis social, se envuelven con la comunidad, transformando 

reflexiones en acciones” (p.8)  

Las ideas planteadas por Campos (2016) relacionadas con las tres competencias que 

fundamentan la educación estadística se encuentran muy relacionadas con el trabajo realizado por 

Wild y Pfannkuch (1999). Algunos elementos comunes tienen que ver con la importancia que tiene 

el conocimiento del contexto de donde son recolectados los datos a la hora de realizar cualquier 

tipo de análisis estadístico. Otro elemento común se refiere a los diferentes procesos que realiza el 

investigador a la hora de enfrentarse a problemas reales, como lo son discutir, argumentar y 

comunicar los resultados de una investigación, fundamentando dicho resultados en la teoría 

estadística y el contexto.  

  

2.4 Estado del Arte 

 

El pensamiento crítico no es de uso exclusivo de filósofos, lógicos, matemáticos, 

científicos o pensadores en general, es característico del razonamiento humano.  La importancia 

del pensamiento crítico va más allá del desempeño alcanzado en una labor profesional, sin importar 

la labor que se realice, el ser humano debe desempeñar procesos de pensamiento para alcanzar 

soluciones ante problemas tanto de su la vida laboral como personal y cotidiana.    

Cubas (2014) en su artículo titulado ¿Cómo desarrollar el pensamiento crítico? publicado 

en la de la Foundation for Critical Thinking menciona que el pensar críticamente es el proceso de 
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discernimiento que realizamos ante una situación que exige solución en un contexto determinado, 

en sus palabras: “el pensamiento crítico tiene que ver con la capacidad para razonar 

eficientemente, hacer juicios y tomar decisiones así como para resolver problemas.” (p. 2) 

Esta perspectiva, implica caracterizar una situación, tratar de comprenderla tomando como 

base cuatro procesos de pensamiento que favorecen la comprensión, plantear mejores decisiones 

y resolver problemas concretos de la vida real, a saber: claridad en el pensamiento, centrarse en lo 

relevante, realizar preguntas claves y ser razonable. En primer lugar, se hace necesario comprender 

con claridad lo que se requiere saber para ejecutar una acción, ya que muchos de los vacíos de 

pensamiento provienen de la falta de claridad en la información. La autora sugiere interrelacionar 

la información nueva con las experiencias pasadas, elaborar síntesis de lo aprendido y realizar una 

socialización a manera de corroboración o comprobación de los saberes.   

En segundo lugar, para un buen proceso de pensamiento crítico es preciso centrarse en la 

información relevante que articula o da estructura al discurso, es decir, saber rastrear el saber o 

saberes determinados que se requieren para la solución de un problema específico. Además, debe 

tenerse en cuenta los interrogantes que van surgiendo para asegurar la comprensión de la situación 

que se pretende mejorar y cuando se está en un problema complejo es favorable plantear varias 

preguntas hasta encontrar la que describe de manera más completa el horizonte del problema.  Por 

último, la autora plantea que se debe ser razonable, entendida esta actitud como cierta flexibilidad 

de pensamiento en los momentos en que se presentan razones y alternativas de solución diferentes; 

tener en consideración puntos de vista contrarios o ajenos, en algunos casos ayuda a reconocer 

errores, llegar a consensos o a definir los límites del punto de vista crítico propio.  
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Una investigación realizada en aula que toma como eje central el pensamiento crítico y el 

pensamiento estadístico es la realizada por Arias y cols. (2013). En el artículo titulado 

“Fomentando el pensamiento crítico desde el aula estadística. Una propuesta de ambientes de 

aprendizaje”, los autores expresan los procedimientos y resultados de un proyecto que realizaron 

en dos instituciones escolares de bachillerato de carácter público de la ciudad de Bogotá, en la que 

el objetivo principal era desarrollar el pensamiento crítico a partir del análisis estadístico de la 

información emitida en los noticieros nacionales acerca de las encuestas de opinión pre-electoral. 

Esta investigación fue desarrollada bajo un enfoque cualitativo, específicamente la 

investigación acción dado que buscaba, como lo expresan los autores “describir algunos procesos 

que se dan en el interior del aula clase de estadística” (p.1)  

Dicha investigación se llevó a cabo a través de cuatro fases: 

 Fase de problematización. Esta fase definió la pertinencia del trabajo con los 

estudiantes de bachillerato en los temas elegidos, además, fue en esta fase donde 

los autores caracterizaron y fundamentaron la idea de la investigación. 

 Fase de elaboración de la propuesta de ambientes de aprendizaje, basada en las 

teorías de la educación matemática crítica, los ambientes de aprendizaje, la cultura 

mediática, el pensamiento crítico y los aspectos teóricos de la estadística. 

 Implementación de los ambientes de aprendizaje y recolección de datos,  

 Análisis y reflexión, fase en la cual, a través de las diferentes puestas en común, se 

establecen conclusiones que son validadas a través de los procesos estadísticos, 

dando cuenta de la realidad. 
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El análisis de los resultados de la investigación evidenció que los estudiantes mejoraron 

considerablemente su nivel de pensamiento crítico en la comprensión de información estadística 

transmitida en los medios masivos de comunicación, en particular, las cadenas televisivas 

nacionales.  El trabajo de Arias y cols. (2013) contribuye en el planteamiento de esta propuesta de 

investigación puesto que permite reconocer cómo en la escuela es favorable interrelacionar los 

estudios realizados en el aula de clase y la vida cotidiana del estudiante. Utilizar los medios de 

comunicación e información que el estudiante usa con más frecuencia como objeto de análisis 

académico, posibilita que este interprete y comprenda la realidad social de manera informada, 

crítica y autónoma.  

Campos (2016) presenta dos proyectos pedagógicos que a través de la modelación 

permiten alcanzar los objetivos de la educación estadística crítica. El primero de ellos se titula 

“Calentamiento Global”, dicho proyecto tuvo como objetivo el “de abordar el problema del 

calentamiento global, insertado en el contexto de la enseñanza de correlación y regresión, en el 

ámbito de la disciplina de Estadística” (p.9). Los estudiantes debían establecer si había evidencia 

estadística que sustentara la ocurrencia del calentamiento global en Brasil o si solo era una 

hipótesis. Los temas estadísticos trabajados en este proyecto de aula fueron los de regresión, 

variancia y los test de hipótesis. El trabajo de los estudiantes fue grupal, fueron ellos quienes 

definieron las temáticas o problemas reales a trabajar y quienes se encargaron de la recolección de 

los datos. Dichos datos fueron tomados de fuentes públicas como el website del Instituto Nacional 

de Meteorología (INMET) para quienes trabajaron con las temperaturas (periodo 1979-2010) y la 

Agencia Nacional de Administración Aeronáutica y Espacial (NASA) para el caso de la 

precipitación de lluvias (periodo 1979-2009). Las herramientas como softwares estadísticos y 

páginas web permitieron a los estudiantes un manejo más ágil y veraz de la obtención y proceso 
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de información. El plan de trabajo se abordó a través de sesiones extracurriculares que permitieron 

espacios a estudiantes y docente, para exponer y debatir los resultados obtenidos una vez se 

realizaron los respectivos tratamientos de los datos. Según el autor, este proyecto permitió obtener 

algunos avances en cuanto a las cuatro competencias anteriormente citadas como:  

 Los estudiantes lograron una visualización global del problema, lo que se evidencia al 

realizar interpretaciones, cálculos, análisis y validaciones de los datos recogidos por ellos 

mismos. 

 La implementación de software les permitió a los estudiantes valorar el potencial que 

estos tienen a la hora de procesar los datos. 

 Los estudiantes se vieron relacionados con técnicas, términos y procesos propios de la 

estadística lo que permitió la alfabetización en cuanto a la disciplina. 

 A través de los diferentes debates llevados a cabo entre los estudiantes y con la orientación 

del docente, se evidenciaron avances en cuanto a la postura social que se debe tener para 

afrontar dichas situaciones que afectan el planeta. Los estudiantes argumentaron la 

necesidad de tomar conciencia y tomar medidas frente a la situación si se quiere disminuir 

los efectos de esta situación en el planeta. 

El segundo de los proyectos titulado “El índice de desarrollo humano” se llevó a cabo con 

estudiantes de Ciencias Económicas de una universidad privada de la ciudad de São Paulo y el 

tema o contexto abordado estuvo relacionado con los índices socioeconómicos, específicamente 

el Índice de Desarrollo Humano (IDH), que es calculado por las Naciones Unidas o, más 

específicamente, por el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD). Teniendo 

en cuenta que este índice mide dimensiones claves para el desarrollo humano el autor propuso a 

sus estudiantes el trabajo en grupo y elección del tema enfocado en alguna de estas dimensiones. 
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Se llevaron a cabo sesiones en las que los estudiantes debían presentar los resultados de los 

análisis y conclusiones realizadas a los datos, a través de los resultados de estos debates, los 

estudiantes propusieron un índice ambiental compuesto por subíndices que, según los estudiantes, 

debía ser calculado por promedio aritmético simple de los sub-índices.  

Los temas tratados en cuanto a la estadística fueron el promedio aritmético, el promedio 

geométrico y los números índices. Al igual que en primer proyecto, los estudiantes mostraron 

evidencias para cada una de las cuatro competencias, la alfabetización se evidencia cuando se 

organiza y describe la información a través de tablas y gráficos, en cuanto al razonamiento 

estadístico, este se evidencia cuando los estudiantes proponen y crean la medida de un índice 

agregado relacionado con el ambiente e interpretando los diversos resultados a la luz de la situación 

real del problema planteado, la competencia de razonamiento estadístico se evidencia cuando lo 

estudiantes establecen estrategias para los cálculos de los sub-índices.  

En cuanto a la competencia crítica, esta se evidencia en el momento en que los estudiantes 

participan de los debates, tomando posturas y argumentando sus resultados a la luz de la 

información que arrojaban los análisis y modelos propuestos sobre la situación real. El autor resalta 

el carácter democrático del proyecto dado que el tema fue propuesto por los estudiantes y a su vez 

totalmente desarrollado por los mismos dado que el papel del docente fue el de mediador.  

Los dos proyectos presentado por el autor siguen los principios básicos de la educación 

crítica teniendo en cuenta que: “los problemas utilizaron datos reales, contextualizados; fueron 

incentivados la interpretación y análisis de los resultados obtenidos; y los temas fueron insertados 

en un contexto político/social, promoviendo debates y discusiones sobre las cuestiones 

planteadas” (p.18)  
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Lo anterior es relevante para la esta investigación dado que muestra posibles caminos a 

seguir durante el desarrollo de la misma. Dichos criterios establecidos en cuento al pensamiento 

estadístico, la educación crítica y el pensamiento crítico permiten interrelacionar todas las 

competencias para ser desarrolladas por los estudiantes a través de la puesta y desarrollo de un 

proyecto basado en el contexto real de los estudiantes. 
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3. Metodología 

 

Este apartado tiene como objetivo describir todos los elementos relevantes en el 

desarrollo de esta investigación, a saber, población, muestra, métodos de recolección de datos, 

instrumentos de medición y de análisis, fases del proceso. 

El objetivo general de esta investigación fue el de desarrollar el pensamiento crítico en 

el estudiante a través de la enseñanza-aprendizaje de la Estadística, razón por la cual, aunque 

se presentarán resultados cuantitativos en muchos de los análisis de las respuestas de los 

estudiantes se dará prioridad al análisis cualitativo de las respuestas y procesos con la intención 

de revisar los niveles de desarrollo de dicho pensamiento a la luz de las características y 

componentes del mismo. 

 

3.1 Enfoque y método de Investigación 

 

En cuanto a la metodología usada para esta investigación es de tipo mixta, dado que este 

método permite recolectar, analizar y vincular datos cuantitativos y cualitativos en la misma 

investigación para responder al planteamiento del problema de investigación. 

En cuanto a la investigación-acción, esta permitió realizar una descripción del contexto, 

la situación, la identidad de los participantes, entre otros aspectos que para esta investigación 

fueron relevantes. A partir de la observación de los desempeños, las curiosidades y los problemas 

o necesidades educativas de los estudiantes, fue posible elaborar una intervención didáctica válida 

y pertinente, que permitiera el mejor desarrollo de las habilidades y disposiciones del pensamiento 

crítico haciendo uso de la estadística.  
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3.1.1 Investigación Mixta 

En el marco de esta investigación se optó por esta metodología teniendo en cuenta que se 

realizarían mediciones cuantitativas y se revisarían aspectos cualitativos del pensamiento crítico y 

del pensamiento estadístico durante las fases de la investigación, buscando a través de las fuentes 

de información, entender con mayor profundidad y claridad el problema investigado, para el caso, 

revisar si un proceso de instrucción basado en los procesos estadísticos afectaba o no el desarrollo 

del pensamiento crítico de los estudiante. 

En cuanto al método de investigación mixta se entiende según Hernández y Mendoza 

(2008) como: 

“Un conjunto de procesos sistemáticos, empíricos y críticos de investigación que 

implican la recolección y el análisis de datos cuantitativos y cualitativos, así como su 

integración y discusión conjunto, para realizar inferencias producto de toda la información 

recabada y lograr un mayor entendimiento del fenómeno bajo estudio” (p. 546) 

Lo anterior, teniendo en cuenta que el objetivo principal de esta investigación fue el de 

establecer y medir relaciones entre el pensamiento crítico y el pensamiento estadístico, 

específicamente, se buscó revisar si un proceso de instrucción basado en los procesos estadísticos 

afectaba o no el desarrollo del pensamiento crítico de los estudiantes.  

Dentro de las ventajas de usar esta metodología se citarán las expuestas por Hernández 

(2008): 

 “Producir datos más “ricos” y variados mediante la multiplicidad de observaciones, 

ya que se consideran diversas fuentes y tipos de datos, contextos o ambientes y análisis 

(Todd, Nerlich y McKeown, 2004). 
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 Apoyar con mayor solidez las inferencias científicas, que si se emplean aisladamente 

(Feuer, Towne y Shavelson, 2002). 

 Permitir una mejor “exploración y explotación” de los datos (Todd, Nerlich y 

McKeown, 2004). 

 Mayor fidelidad de los instrumentos de recolección de los datos (certificando que sean 

adecuados y útiles, así como que se mejoren las herramientas disponibles). c) 

Integridad del tratamiento o intervención (asegurando su confiabilidad).  

 Optimizar significados (facilitando mayor perspectiva de los datos, consolidando 

interpretaciones y la utilidad de los descubrimientos)” (p.537). 

 

3.1.2 Investigación Acción  

Si el profesor investigador interpreta los sujetos de manera objetiva y profunda, se facilita 

pensar acerca de la pertinencia de los estudios realizados en aula, la manera de contextualizar los 

conocimientos, la aplicabilidad a su vida, entre otras.  

En consecuencia, fue conveniente emplear la metodología de la investigación acción, 

dado que ésta integra los actores de la escena de aprendizaje y entre todos estudian las prácticas 

sociales y sus problemas con el fin de transformar y mejorar la realidad. En palabras de Kemmis 

y McTaggart (2010) citados por Murillo en Métodos de investigación en educación especial “La 

investigación-acción se propone mejorar la educación a través del cambio y aprender a partir de 

las consecuencias de los cambios” (p.32), en este caso permitió reflexionar acerca de la pertinencia 

de las prácticas de enseñanza de la estadística y los desempeños de los educandos, los hábitos de 

pensamiento crítico de los estudiantes, su competencia para evaluar (argumentar) y tomar 

decisiones (proponer), etcétera. 
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La investigación-acción permite describir, como se dijo anteriormente, las acciones y 

actividades que realiza el profesor en su aula y que están encaminadas a generar cambios sociales 

o conocimiento educativo, lo que a su vez permite la constante revisión, reflexión e incluso 

cambios, que permitan mejorar los resultados de la implementación de dichas actividades. Como 

lo expresa Kemmis (1984): 

“[..] una forma de indagación autorreflexiva realizada por quienes participan 

(profesorado, alumnado, o dirección, por ejemplo) en las situaciones sociales (incluyendo las 

educativas) para mejorar la racionalidad y la justicia de: a) sus propias prácticas sociales o 

educativas; b) su comprensión sobre las mismas; y c) las situaciones e instituciones en que estas 

prácticas se realizan (aulas o escuelas, por ejemplo)”. 

Siguiendo a Kemmis (1984), la investigación-acción se caracteriza por ser participativa; 

quien la realiza busca siempre mejorar sus prácticas en el aula, es de carácter colaborativo 

permitiendo crear comunidades autocríticas de personas que participan y colaboran en todas las 

fases de la investigación.  

La investigación sigue una espiral introspectiva: una espiral de ciclos de planificación, 

acción, observación y reflexión. Es un proceso sistemático de aprendizaje, orientado a la praxis 

(acción críticamente informada y comprometida).  

El propósito fundamental de la investigación-acción no es tanto la generación de 

conocimiento, si no el de cuestionar las prácticas sociales y los valores que las integran con la 

finalidad de explicitarlos. La investigación-acción es un poderoso instrumento para reconstruir las 

prácticas y los discursos sociales. 

La investigación-acción permite para esta investigación la reflexión y la adopción de una 

postura crítica y a su vez una toma de conciencia ante los inconvenientes que se puedan presentar 
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durante el proceso, permitiendo al docente investigador la revisión de sus estrategias pedagógicas 

durante la implementación de la secuencia didáctica.  

 

3.1.3 Enseñanza por proyectos 

El método de enseñanza de la estadística se llevó a cabo a través del planteamiento de 

proyectos de clase, en los cuales el estudiante fue el actor principal de este proceso. Frente a este 

método Batanero (2011) argumenta que:  

“el desarrollo del razonamiento estadístico en su sentido más amplio requiere la 

integración del aprendizaje de esta materia dentro de pequeñas investigaciones o 

proyectos y analizamos los pasos en la solución de los mismos. (…) la estadística es 

inseparable de sus aplicaciones, y su justificación final es su utilidad en la resolución de 

problemas externos a la propia estadística. (…) Los proyectos estadísticos aumentan la 

motivación de los estudiantes. No hay nada que haga más odiosa la estadística que la 

resolución de ejercicios descontextualizados, donde se pida al alumno calcular la media o 

ajustar una recta de regresión a un conjunto de números. No hay que olvidar que la 

estadística es la ciencia de los datos y los datos no son números, sino números en un 

contexto” (p. 7, 21-22) 

Con el trabajo por proyectos de clase se busca que los estudiantes encuentren en la 

estadística las herramientas para desenvolverse de una manera más crítica en la sociedad, 

desarrollando para esto, las competencias que les permitan discernir entre la cantidad de 

información que encuentra a su alrededor y le permita, además, tomar decisiones en pro del bien 

común. 
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Batanero (2011) en su investigación realizada sobre el trabajo en clase a través de 

proyectos estadístico, expresa que el estudiante debe desarrollar competencias relacionadas con la 

comunicación, la matemática, con el tratamiento de información, competencias ciudadanas, 

relacionadas con la autonomía e iniciativa personal que le permitan ser competente en una sociedad 

de la información.   

En cuanto a esto, la enseñanza de la estadística a través de proyectos de clase, es 

importante resaltar que aumentan la motivación de los estudiantes frente a los procesos estadísticos 

dado que les permite trabajar en problemas de su interés, de su contexto, lo que los lleva a tener 

que plantearse preguntas como ¿Cuál es mi problema? ¿Necesito datos? ¿Cuáles? ¿Cómo puedo 

obtenerlos? ¿Qué significa este resultado en la práctica? (Graham, 1987), todas aquellas, 

planteadas desde su curiosidad. 

Como sugiere Holmes (1997) y citado por Batanero (2011), el trabajo por proyectos 

permite: 

 “(…) contextualizar la estadística y hacerla más relevante. Si los datos surgen de un 

problema, son datos con significado y tienen que ser interpretados.  

 (…) refuerzan el interés, sobre todo si es el alumno el que elige el tema. El alumno 

quiere resolver el problema, no es impuesto por el profesor.  

 Se aprende mejor qué son los datos reales, y se introducen ideas que no aparecen con 

los “datos inventados por el profesor”: precisión, variabilidad, fiabilidad, posibilidad 

de medición, sesgo.  

 Se muestra que la estadística no se reduce a contenidos matemáticos”. 
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El esquema que plantea esta investigadora para el planteamiento y desarrollo de estos 

proyectos de clase, y que fue el usado para esta investigación, se presenta en la Figura 8. 

 
 

Figura 8. Esquema del desarrollo de un proyecto según Batanero (2011). 

 

 

El esquema describe paso a paso el proceso que debe seguir el estudiante, comenzando 

con el planteamiento de un problema que debe surgir del interés de los estudiantes, pues esta 

metodología busca aumentar, como se dijo anteriormente, la motivación de los estudiantes. Dicho 

problema debe llevar a los estudiantes al planteamiento de posibles cuestiones que puedan resolver 

a través de las estadísticas, lo que les permitirá crear un instrumento de recolección de datos, para 

después organizar, analizar e interpretar datos y finalmente revisar si el proceso realizado les 

permitió resolver el problema. Finalmente, el estudiante debe realizar un informe de todos los 

procesos llevados a cabo. 

Teniendo en cuenta lo anterior, a continuación, se plantean y describen las tres fases que 

se llevarán a cabo durante esta investigación. 
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3.2. Fases de investigación 

 

 La investigación que se llevará a cabo consta de tres fases generales a saber, la fase de 

análisis de desempeño inicial de los estudiantes participantes en la investigación, la fase de 

intervención didáctica y la fase de evaluación, que se refirió a la evaluación de las habilidades del 

pensamiento crítico, la evaluación de los proyectos de clase por parte de los estudiantes y la 

evaluación de intervención didáctica a la luz de los resultados obtenidos después de la 

intervención, la primera y última de las evaluaciones, a cargo de la docente investigadora. A 

continuación, se describen con mayor profundidad cada una de estas fases. 

 

3.2.1 Fase I. Observación y análisis de desempeño inicial  

En esta primera fase se realizaron las observaciones y los análisis iniciales que permitieron 

describir y determinar las competencias y habilidades que frente al pensamiento estadístico y los 

procesos de pensamiento crítico traían consigo los estudiantes participantes en el proyecto. Las 

observaciones se realizaron de la siguiente manera: para medir el pensamiento crítico se aplicó a 

los estudiantes el Test de Cornell, test elaborado por Robert Ennis y Jason Millman (1985) y 

adaptado por Carlos Jiménez-Gallardo, Denise Mallouhi Wellmann y María Isabel Sepúlveda 

Pérez (2010); dicho test se describe más adelante en el Capítulo 4. Para el caso del pensamiento 

estadístico, se planteó a los estudiantes el desarrollo de un proyecto de clase planteado e 

implementado por Batanero (2011) titulado ¿Cómo son los alumnos de tu clase?, a través de los 

resultados se buscó describir los fortalezas y debilidades que frente a los procesos y razonamiento 

estadístico traían consigo los estudiantes al inicio de la investigación. 

 



80 

 

3.2.2 Fase II. Intervención didáctica: Creación, implementación e informe del proyecto de 

clase por parte de los estudiantes 

A partir de los resultados observados en la fase de anterior, se elaboró una propuesta 

didáctica enfocada en mejorar el pensamiento crítico a través del trabajo en aula con proyectos 

basados en situaciones del entorno real de los estudiantes y que necesitaron del análisis estadístico. 

Durante el desarrollo de esta intervención didáctica se concedió importancia a la realización de un 

proyecto que surgió de los intereses, problemáticas y necesidades de la comunidad, promoviendo 

el estudio colaborativo y la construcción colectiva del conocimiento.   

En esta segunda fase los estudiantes eligieron el tema y trabajaron en la estructura de su 

proyecto de clase para lo cual se tuvo en cuenta, como se expresó anteriormente, el esquema 

planteado por Batanero (2011) quien concibe los proyectos “como verdaderas investigaciones, 

donde tratamos de integrar la estadística dentro del proceso más general de investigación” (p.22). 

Para llevar a cabo este proceso con éxito, los estudiantes vivieron cinco etapas relacionadas con el 

esquema planteado por Batanero y que se describen a continuación:   

 

3.2.2.1 Etapa 1. Elección del tema: en esta primera etapa los estudiantes, a través de una 

encuesta virtual creada por la docente investigadora, realizaron la elección del tema que trabajarían 

en su proyecto de clase. Dicha encuesta permitió a los estudiantes elegir entre algunos temas de su 

interés y apremiantes en cuanto a su contexto y expresar las razones por las que elegían dicho 

tema. 

  

3.2.2.2 Etapa 2. Sensibilización: Una vez se realizó la elección del tema por parte de los 

estudiantes, se procedió a realizar la etapa de sensibilización; en ella se realizaron una serie de 
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actividades enfocadas a sensibilizar a todos los estudiantes en cuanto al tema elegido, realizando 

puestas en común y carteles del tema elegido y la reflexión alrededor de videos y crónicas 

relacionados con el tema.  

  

3.2.2.3 Etapa 3. Puesta en práctica: en esta tercera etapa, los estudiantes trabajaron en 

tres actividades orientadoras que les permitieron plantear e implementar su proyecto de clase: 

A. Formulación de preguntas problematizadoras: Enmarcadas en situaciones reales y 

concretas, y planteamiento de hipótesis y soluciones críticas por parte de los estudiantes. 

Para esta parte del esquema Batanero (2011) plantea la siguiente lista de puntos a tener en 

cuenta, con el fin de orientar las preguntas problematizadoras: “¿Qué quieres probar? ¿Qué 

tienes que medir /observar /preguntar? ¿Qué datos necesitas? ¿Cómo encontrarás tus 

datos? ¿Qué harás con ellos? ¿Crees que puedes hacerlo? ¿Encontrarás problemas? 

¿Cuáles? ¿Podrás contestar tu pregunta? ¿Para qué te servirán los resultados?” (p.23) 

B. Recolección y organización de datos: Los estudiantes realizaron la recolección de datos 

referente al problema real dentro del proyecto. Para formar pensamiento crítico se requiere 

de un conocimiento informado de diversas fuentes, por lo tanto para esta recolección de 

datos, los estudiantes revisaron fuentes públicas como las presentadas por el Departamento 

Administrativo Nacional de Estadística de población (DANE), el Instituto de Medicina 

Legal y Ciencias Forenses, Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior 

(ICFES), etcétera., incluso, los datos crearon una encuesta para recolectar la información 

que necesitaron para desarrollar su proyecto. 

C. Análisis e interpretación de datos: Los estudiantes realizaron el análisis de la información 

con base en su comprensión de la investigación propuesta y de su conocimiento e intuición 
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estadística.  Posteriormente, se realizó una puesta en común de los resultados a través de un 

debate crítico dirigido por la profesora y que permitió criticar tanto la metodología 

empleada como el nivel de conocimiento aportado por el análisis estadístico realizado. 

 

3.2.2.4 Etapa 4. Teorización: Se refiere a la puesta en común de los análisis y 

conclusiones que los estudiantes desarrollaron sobre la información recogida por ellos mismos. 

Durante las mismas, el docente actuará como mediador buscando relacionar las conclusiones 

obtenidas de la puesta en común y los conceptos estadísticos que se abordarán dentro del proyecto 

de aula. 

 

3.2.2.5 Etapa 5. Informe: Los estudiantes realizaron un informe de los resultados 

obtenidos de todo el proceso. Dicho informe sirvió de evidencia sobre los procesos llevados a cabo 

por el estudiante y que fueron evaluados teniendo en cuenta los criterios relacionados con el 

pensamiento crítico y el pensamiento estadístico. 

 

3.2.3 Fase III. Evaluación de procesos 

Esta tercera fase estuvo compuesta por tres evaluaciones a cargo de estudiantes y docente 

investigadora, lo anterior con el fin de revisar los procesos realizados en todo el proceso de 

investigación, a la luz de los objetivos y la perspectiva de los estudiantes y la docente 

investigadora. 

 

3.2.3.1 Evaluación de la medición de las habilidades del pensamiento crítico después 

del proceso de la intervención didáctica- (Resultados de la segunda aplicación del Test de 
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Cornell (POS): en este apartado se presentarán los resultados obtenidos en la segunda aplicación 

del Test de Cornell para el pensamiento crítico y que permitió determinar si el proceso de 

intervención didáctica aportó al desarrolló de este pensamiento en los estudiantes. Para ello se 

presentarán los resultados mencionados y además, la comparación de estos resultados con los 

obtenidos inicialmente, esto permitirá definir si el proceso permitió mejoras o no en cada una de 

las habilidades. 

 

3.2.3.2 Auto evaluación de proyectos de clase: la evaluación tuvo un carácter formativo 

dado que se les facilitó a los estudiantes rejillas que sirvieron de guía para la evaluación del proceso 

realizado durante la implementación del proyecto de clase, este instrumento tuvo como base los 

criterios de Batanero (2011) para la evaluación de proyectos realizados por los estudiantes.  

Asimismo, se concedieron espacios para realizar reflexiones generales acerca de las 

actividades teórico-prácticas realizadas, lo anterior con el fin de conocer la perspectiva desde los 

propios actores del proceso, que para este caso fueron los estudiantes participantes en la 

investigación, permitiendo lo anterior a futuro, la orientación de la reflexión didáctica a las 

estrategias de mejoramiento. 

   

3.2.3.2 Evaluación de la intervención didáctica: aquí se realiza la evaluación de la 

intervención o secuencia didáctica implementada por la docente investigadora alrededor de los 

aspectos positivos y los aspectos a mejorar según la teoría y los objetivos de la presente 

investigación. Dicha evaluación, obedece a la reflexión pedagógica que realiza la docente sobre el 

proceso implementado en búsqueda de mejorar sus prácticas en el aula y el desarrollo de espacios 

de aprendizajes que permitan el desarrollo del pensamiento crítico desde la estadística.  
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 3.3 Descripción de la muestra 

 

Esta investigación se llevó a cabo en la Institución Educativa Técnica Rafael García 

Herreros, institución de carácter oficial ubicada en el sector norte de Bucaramanga, municipio de 

Santander. La muestra está compuesta por 17 estudiantes de la institución que cursaban octavo 

grado durante el año 2017 y quienes se encontraron a cargo de la docente investigadora durante 

las diferentes sesiones. Los estudiantes se encontraban en edades entre los 12 y 13 años y 

pertenecían a comunidades de estrato social 1 (bajo – bajo) y 2 (bajo) del sector. 

 

3.4. Pruebas para la determinación de conocimientos previos – Fase I 

 

A continuación, se describen las pruebas que permitieron determinar los conocimientos y 

habilidades previas de los estudiantes referidos a los procesos estadísticos y al pensamiento crítico.  

 

3.4.1. Prueba de determinación de habilidades de pensamiento crítico 

 

Teniendo en cuenta que el objetivo inicial de esta investigación fue el de desarrollar las 

habilidades del pensamiento crítico en los estudiantes, se planteó como objetivo específico medir 

el nivel de pensamiento crítico antes y después de la implementación de la instrucción, para revisar 

si se logró obtener éxito. 

Para realizar la medición inicial de las habilidades del pensamiento crítico en los 

estudiantes de octavo grado, se usó el Test de Cornell forma X para pensamiento crítico 5a edición; 
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test elaborado por Robert Ennis y Jason Millman (1985) y adaptado por Carlos Jiménez-Gallardo, 

Denise Mallouhi Wellmann y María Isabel Sepúlveda Pérez (2010).  

No se desconoció la existencia de otros test para la medición de dicho pensamiento, sin 

embargo, la elección  obedeció a las buenas cualidades sicométricas que posee (validez y 

confiabilidad), a la facilidad de evaluación al no poseer preguntas abiertas, además, el contexto en 

el cual se lleva a cabo es ajeno a las experiencias que pueda poseer el estudiante que lo responde, 

asegurando que solo se atienda a lo descrito por el test, permitiendo  que se cree una imagen clara 

de las habilidades de pensamiento crítico de los estudiantes. 

La validez de este instrumento se fundamenta en la teoría que los autores expertos del 

pensamiento crítico exponen y que fueron guía para la elección de las habilidades a desarrollar. 

El Test de Cornell forma X está dirigido a estudiantes entre los 9 y 17 años de edad, el 

tiempo para responderlo fue de 50 minutos. El test sugiere una situación imaginaria titulada 

“Explorando en Nicoma”, sobre la cual se plantean 76 ítems de opción múltiple con tres 

posibilidades (A, B o C); 5 ítems están dados a modo de ejemplo (1, 2, 26, 51 y 66). 

 Los ítems evalúan las habilidades del pensamiento crítico y están agrupados en cinco 

dimensiones: Inducción (25 ítems), Deducción (25 ítems), Observación (24 ítems), Credibilidad 

(24 ítems) y Suposición (10 ítems), habiendo ítems que evalúan dos dimensiones. Los ítems que 

conforman la prueba fueron evaluados de la siguiente manera: 1 cuando la respuesta es correcta y 

0 cuando la respuesta es incorrecta. Lo anterior lleva a que los puntajes totales de cada estudiante 

sobre el test de pensamiento crítico global tienen un rango entre un mínimo de 0 puntos y un 

máximo de 71. 
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Es necesario aclarar que para la evaluación de los resultados obtenidos se tendrá en cuenta 

el porcentaje de aciertos obtenidos por los estudiantes en cuanto a la totalidad del test y a su vez 

los porcentajes obtenidos en cada una de las dimensiones.  

Los rangos para las habilidades son los siguientes:  

 Habilidad de Inducción: rango entre 0 a 25 puntos. 

 Habilidad de Observación: rango entre 0 y 24 puntos. 

 Habilidad de Credibilidad: rango entre 0 y 24 puntos. 

 Habilidad de Deducción: rango entre 0 y 25 puntos. 

 Habilidad de Identificación de Supuestos: rango entre 0 y 10 puntos. 

 

Esta prueba fue aplicada a 17 estudiantes, para su aplicación fueron citados en contra 

jornada dado que el espacio para el uso de las salas de informática que era requerido para la prueba 

solo fue asignado en horas de la tarde. 

Es importante aclarar que los nombres de los estudiantes que participaron en este estudio 

son ficticios y fueron utilizados para efectos de identificación. 

 

3.4.2 Prueba de determinación de habilidades de pensamiento estadístico 

 

La prueba aplicada a los estudiantes se basó en uno de los proyectos planteados por 

Batanero y Díaz (2011), cuya tarea por parte de los estudiantes, fue la de elaborar un perfil de los 

compañeros de la clase, identificando y caracterizando el alumno típico del aula y analizando si 

hay diferencias entre el niño y la niña típicos, respecto a sus características físicas y gustos. Los 

objetivos establecidos por Batanero y Díaz (2011) para este proyecto fueron:  
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 (…) concienciar de la importancia de la fiabilidad de los datos, la necesidad y dificultad 

de la categorización, de la importancia de la claridad en la definición de las variables 

y de la serie de pasos que van desde la idea inicial de la investigación hasta la obtención 

de las conclusiones.   

 (…) introducir al alumno en las diferentes técnicas de recogida de datos, con especial 

énfasis en la medición, en este caso, de características físicas” (p.22) 

Los estudiantes respondieron a los seis ítems propuestos en la prueba trabajando en 

grupos compuestos por tres estudiantes, lo anterior con el fin de que compartieran experiencias, 

propusieran formas de resolver los diferentes interrogantes y finalmente acordaran el proceso para 

la solución del mismo. Los estudiantes, además, tuvieron acceso a los computadores para la 

resolución de esta prueba, cabe decir, que esta prueba no fue el primer intento por recoger los pre 

saberes y revisar las habilidades que en cuanto a estadística traían consigo los estudiantes, anterior 

a ella, se había establecido una prueba escrita, que debían resolver a lápiz y papel, sin embargo, la 

apatía de los estudiantes fue muy evidente, algunos estudiantes expresaban en cada ítem frases 

como “No me acuerdo del tema”, “no sé cómo responder”, “No recuerdo haber visto ese tema, 

creo que no lo hemos visto”, incluso, se recibieron pruebas totalmente en blanco. Aquí es 

importante anotar que no se estaba teniendo en cuenta, para esta primera prueba, uno de los 

elementos claves para el trabajo por proyectos con estadística que resalta Batanero (2010) y que 

se refiere al uso de calculadoras, computadores y programas estadísticos a la hora de resolver 

problemas estadísticos, dado que estos permiten, en palabras de Batanero (2010): “Transmisión 

de datos (entre calculadoras o calculadora y ordenador), Opciones de manejo de listas y 

posibilidad de transformación de los datos, Cálculos estadísticos y gráficos básicos para una y 

varias variables, Posibilidad de ser programadas”. (p.35) 
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En cuanto a lo anterior, es importante recalcar que hoy en día los estudiantes tienen acceso 

fácil a calculadoras, computadores y programas estadísticos, dado que nos encontramos en una era 

digital y que la permanencia de nuestros estudiantes e incluso la habilidad para el manejo de los 

mismos, que debemos aprovechar para motivar a nuestros estudiantes a usar estos medios, no solo 

para el análisis de los datos sino también para la escritura del informe. 

Teniendo en cuenta lo anterior, se planteó una nueva prueba teniendo en cuenta, como se 

dijo anteriormente, los computadores y uno de los proyectos propuestos por Batanero (2010). 

Además, se solicitó permiso a la institución para hacer uso de una de las salas de informática, el 

cual fue asignado en horas de la tarde. Es importante resaltar que el simple hecho de saber que se 

usaría la sala de informática durante la investigación generó en los estudiantes una actitud positiva, 

de interés y de total disposición.  

La prueba estadística fue elaborada tomando las preguntas y la estructura de uno de los 

proyectos que propone Batanero (2010) titulado “¿Cómo son los alumnos de la clase?”, quien, 

citando a Holmes (1997) establece los aspectos positivos de esta metodología y cabe aclarar, son, 

además, las razones por las que se ha seguido esta forma de trabajo durante toda la investigación: 

“(…) si los estudiantes trabajan la estadística por medio de proyectos se consiguen varios 

puntos positivos: 

 Los proyectos permiten contextualizar la estadística y hacerla más relevante. Si los 

datos surgen de un problema, son datos con significado y tienen que ser interpretados.  

 Los proyectos refuerzan el interés, sobre todo si es el alumno el que elige el tema. El 

alumno quiere resolver el problema, no es impuesto por el profesor.  
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 Se aprende mejor qué son los datos reales, y se introducen ideas que no aparecen con 

los “datos inventados por el profesor”: precisión, variabilidad, fiabilidad, posibilidad 

de medición, sesgo.  

 Se muestra que la estadística no se reduce a contenidos matemáticos. (p.22) 

Para trabajar en la prueba los estudiantes se organizaron en grupos de 3 estudiantes, de 

esta forma, se trabajó con 5 grupos de tres estudiantes y un grupo de dos estudiantes. 
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4.  Resultados 

 

A continuación se presentarán los resultados más relevantes de esta investigación 

obtenidos en cada una de las fases descritas en el capítulo anterior.  

La exposición se organiza en tres partes: en la primera parte se presenta un análisis de las 

pruebas aplicadas a los estudiantes para determinar el nivel que tienen los jóvenes en las 

habilidades del pensamiento crítico y del pensamiento estadístico. En la segunda parte se realiza 

el análisis y la descripción de los resultados que se evidenciaron en cada una de las etapas de la 

intervención didáctica. Y la tercera parte dará cuenta de los resultados obtenidos en la segunda 

aplicación a los estudiantes del Test de Cornell una vez se finalizó con la intervención con el fin 

de revisar si el proceso llevado a cabo en el aula, aportó positivamente en el mejoramiento de las 

habilidades que los estudiantes tienen en cuanto al pensamiento crítico. En esta última fase se 

presentan además, los resultados de la auto evaluación que realizaron los estudiantes sobre su 

proceso y las reflexiones de la docente investigadora con relación a la secuencia realizada y los 

resultados observados por ella. 

 

4.1. Parte I: Observación y análisis de desempeño inicial 

 

En este epígrafe se presentan los resultados obtenidos inicialmente con la aplicación de 

las pruebas que permitieron hacer un diagnóstico del nivel que tienen los estudiantes en las 

habilidades del pensamiento crítico y del pensamiento estadístico. 
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4.1.1 Prueba para el Pensamiento Crítico - Primera aplicación del Test de Cornell (PRE) 

 

A continuación, se presenta el análisis de los resultados obtenidos por el grupo de 

estudiantes en dicha prueba organizados en función de las habilidades consideradas en el test. Se 

incluyen tablas de frecuencias, porcentajes y diagramas de barras para cada una de las dimensiones 

de estudio.  

La base de datos obtenida fue registrada con el software Microsoft® Excel 2010. Los 

procedimientos estadísticos se realizaron con el software estadístico Statistical Package for the 

Social Sciences® (SPSS 22.0) 

 

Como se expresó anteriormente en el Capítulo 3, el Test de Cornell (Anexo 2, p.208) 

propone resolver una serie de problemáticas en torno a una situación imaginaria. Con el fin de 

facilitar al lector la comprensión de los diferentes resultados aquí presentados, estas situaciones 

ficticias se transcriben en letra cursiva.  

 

EXPLORANDO EN NICOMA 

Es el año 2052, mediados de junio. Imagine que es parte del segundo grupo de la Tierra 

que aterrizará en el recién descubierto planeta Nicoma. Nada se ha sabido del primer grupo, el 

cual aterrizó en Nicoma hace dos años. Su grupo ha sido enviado a hacer un reporte acerca de 

qué ocurrió con el primer grupo. 

 

Una vez se plantea la situación, se solicitó a los estudiantes respondieran los diferentes 

ítems como si las situaciones planteadas hubiesen sido ciertas, sin adivinar las respuestas.  
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4.1.1.1. Resultados en la habilidad de Inducción 

 

Inducción: Según Ennis (1996, Cardozo & Prieto, 2009), esta habilidad se refiere a la capacidad 

de establecer conclusiones, lo que implica pasar de resultados obtenidos o de observaciones al 

planteamiento de hipótesis, leyes y teorías que abarquen no solamente los casos de los que se 

partió, sino a otros de la misma clase; es decir generaliza los resultados de premisas específicas. 

Se conoce, también, como el proceso que conduce de lo particular a lo general.  

Para la evaluación de esta habilidad el Test de Cornell plantea la siguiente misión: 

 

¿Qué le sucedió al primer grupo? 

La primera misión de su grupo es averiguar qué ha sucedido con el primer grupo de 

exploradores. Han aterrizado en Nicoma y descubren chozas de metal levantadas por el primer 

grupo. Desde el exterior las chozas parecen estar en buen estado. Es un día cálido y brilla el sol. 

Los árboles. Rocas, hierbas y aves hacen que Nicoma se parezca a la Tierra. 

Usted y el enfermo del grupo son los primeros en llegar a las chozas. Usted grita, pero 

no obtiene respuesta.  

El enfermero sugiere, “Tal vez están todos muertos”. Entonces usted debe tratar de saber 

si él tiene la razón. 

 

Para poder resolver la situación, en el test se plantean veinticinco hechos sobre los cuales 

el estudiante debe decidir si el hecho apoyaba la idea o sugería que la idea del enfermero era un 

error o que definitivamente, el hecho no le ayudaba a decidir.  A continuación, se presenta a modo 

de ejemplo, el primer hecho sobre el que debían decidir los estudiantes 
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Entra a la primera choza. Todo está cubierto por una espesa capa de polvo.  

A. Este hecho, apoya la idea del enfermero de que todos en el primer grupo están muertos. 

B. Este hecho, va en contra de la idea del enfermero. 

C. Ninguna de las dos. Este hecho no nos ayuda a decidir. 

¿Este hecho está a favor o en contra de la idea del enfermero, o ninguna de las dos? 

 

Ciertamente este hecho no es suficiente para demostrar lo correcto, pero sí da cierto apoyo.  

 

Tabla 2. Resultados de los estudiantes en la habilidad de Inducción en la primera 

aplicación del Test de Cornell. 

 

ESTUDIANTE PRE_Inducción PRE_% Inducción 

KAREN 9 0.36 

STEVEN 14 0.56 

LAURA 6 0.24 

JUANA 11 0.44 

BRAITON 17 0.68 

MICHELL 15 0.60 

ISARIZA 17 0.68 

JEISON 14 0.56 

SARA 11 0.44 

CLAUDIA 10 0.40 

DANIEL 15 0.60 

YIRETH 17 0.68 

LEIDY 15 0.60 

NEIDY 9 0.36 

LUISA 8 0.32 

GABRIELA 16 0.64 

CASTILLA 6 0.24 
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En la Tabla 2 se presentan los resultados obtenidos en esta habilidad por los estudiantes 

cuando se les aplicó por primera vez el test. En la segunda columna de la tabla se puede observar 

el número de respuestas correctas y en la tercera columna el respectivo porcentaje que oscila entre 

el 24% y el 68%. 

La Tabla 3 da cuenta de los estadísticos descriptivos de centralidad; media, mediana, 

moda y de dispersión: desviación estándar, mínimo y máximo. 

 

 

Tabla 3.  Estadísticos asociados a la habilidad de Inducción en la primera aplicación 

del Test de Cornell. 

Estadístico Valor 

 

Media 12.35 

Mediana 14 

Moda 15  (17) 

Desviación estándar 3.84 

Mínimo 6 

Máximo 17 

Percentiles           25 9.0 

                            75 15.5 

 

De la observación de la Tabla 2 y la Tabla 3 se puede decir que los estudiantes 

respondieron en promedio correctamente doce ítems de los veinticinco, es decir, aproximadamente 

el 50% de los ítems asociados a esta habilidad. El puntaje más alto fue 17 puntos (68% de los 

aciertos) y fue obtenido por 3 de los 17 estudiantes y la puntuación más baja fue 6 puntos (24% de 

los aciertos) obtenida por 2 estudiantes del grupo, lo que ubica a los estudiantes en un nivel muy 

bajo para esta habilidad. 
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Un 25% de los estudiantes alcanzó a lo máximo 9 ítems respondidos correctamente y otro 

25% obtuvo al menos 15 aciertos en sus respuestas. La mediana es 14, es decir, el 50% de los 

estudiantes respondió correctamente al menos 14 de las 25 situaciones planteadas en esta 

habilidad. La distribución de los valores presenta dos valores que fueron los que más se repitieron 

(modas), 15 y 17, con una frecuencia de 3 cada uno. Precisamente 17 es el máximo valor obtenido.  

 

Figura 9. Diagrama de caja para la distribución de las respuestas correctas asociadas 

a la habilidad de Inducción en la primera aplicación del Test de Cornell. 
 

 

La Figura 9 presenta el diagrama de cajas para la distribución de los aciertos en la 

dimensión de inducción. Se puede ver una distribución con asimetría hacia la izquierda sin 

presencia de valores extraños. 

Analizando el puntaje global de esta primera sección que corresponde a la suma de los 

puntos obtenidos por cada uno de los estudiantes, en conjunto obtuvieron 210 de 425 puntos 

posibles, lo que corresponde a un 49% del total de la primera sección de la prueba, y señala que 

los jóvenes presentan un nivel bajo en esta habilidad.  
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Lo anterior evidencia dificultades en los estudiantes para pasar de resultados u 

observaciones al planteamiento de hipótesis, es decir, presentan dificultades para concluir en forma 

general a partir de la observación de hechos o casos particulares, dificultad para identificar aquellos 

elementos esenciales como datos, afirmaciones y juicios que hay que tener en cuenta para generar 

conclusiones razonables. 

 

4.1.1.2. Resultados en la Habilidad de Observación y la de Credibilidad 

 

Observación: según Ennis (1996, Cardozo & Prieto, 2009) la habilidad de la observación 

implica agudeza perceptiva, la capacidad de poder reconocer y contemplar de manera reflexiva los 

sucesos que acontecen en el mundo.  

Credibilidad: según Ennis (1996, Cardozo & Prieto, 2009) la habilidad de credibilidad 

se refiere a la capacidad de juzgar la credibilidad de los enunciados, es decir, de medir o valorar la 

credibilidad de las afirmaciones o descripciones que hacen las personas cuando expresan sus 

opiniones.  

 El test de Cornell plantea los mismos 24 ítems para evaluar las habilidades de 

observación y credibilidad en la sección II, razón por la que los resultados de estas habilidades se 

presentan unidos. A continuación, un ejemplo de uno de los ítems: 

 

EXAMINANDO LA ALDEA EN NICOMA 

Está oscureciendo, entonces acampa para pasar la noche. Usted sale nuevamente en la 

mañana. Después de caminar durante una hora, su grupo llega a una aldea de chozas de 
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piedra. La aldea está vacía. El sol está brillando fuerte. Los informes son traídos a Usted por 

otros miembros, dado que Usted es el líder del grupo. 

Se le darán dos informes a la vez. Léalos y después decida cuál o si ambos, es el más 

creíble.  

Si usted piensa que el primero es más creíble, marque A en su hoja de respuestas. 

Si usted piensa que el segundo es más creíble, marque B. 

Si usted piensa que los dos son igualmente creíbles, marque C. 

El N° 26 es un ejemplo (recuerde que, para cada problema, las declaraciones para decidir 

están subrayadas): 

A. El mecánico del vehículo investiga el río cerca de la aldea e informa, “El agua no es 

segura para beber”. 

B. El enfermero dice: “Nosotros no podemos decir aún si el agua es segura para beber”. 

C. A y B son igualmente creíbles.  

 

La respuesta correcta es la B. El enfermero debería conocer más que el mecánico si el 

agua es segura para beber. 

En estos 24 ítems, los estudiantes debían analizar la información entregada por dos de los 

miembros del equipo con el fin de decidir cuál de los informes, o si ninguno de ellos, era creíble 

analizando las declaraciones subrayadas, que eran las entregadas para tomar la decisión. Aquí se 

busca que el estudiante a través de la observación juzgue la credibilidad de la información 

entregada por los miembros del equipo. 
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Tabla 4. Resultados de los estudiantes en las habilidades de Observación y 

Credibilidad en la primera aplicación del Test de Cornell. 

 

ESTUDIANTE 
PRE_Observación y 

Credibilidad 

PRE_% Observación 

y Credibilidad 

KAREN 4 0.17 

STEVEN 8 0.33 

LAURA 9 0.38 

JUANA 8 0.33 

BRAITON 12 0.50 

MICHELL 11 0.46 

ISARIZA 12 0.50 

JEISON 13 0.54 

SARA 10 0.42 

CLAUDIA 10 0.42 

DANIEL 7 0.29 

YIRETH 10 0.42 

LEIDY 16 0.67 

NEIDY 10 0.42 

LUISA 6 0.25 

GABRIELA 10 0.42 

CASTILLA 6 0.25 

 

 

En la Tabla 4 se encuentran los resultados obtenidos por los estudiantes en las habilidades 

de observación y credibilidad que como se recordará, son evaluadas con los mismos 24 ítems de 

la sección II. En la segunda columna se presenta el número de respuestas correctas y en la tercera 

columna el porcentaje correspondiente de aciertos que oscila entre un mínimo del 17% y un 

máximo del 67% de aciertos. 

A continuación, la Tabla 5 presenta los valores de los estadísticos; media, mediana y 

moda con relación a las medidas de centralidad, y desviación estándar, mínimo y máximo con 

relación a las medidas de dispersión. 
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Tabla 5.  Estadísticos asociados a las habilidades de Observación y Credibilidad en la 

primera aplicación del Test de Cornell. 

 

Estadístico Valor 

 

Media 9.53 

Mediana 10 

Moda 10 

Desviación estándar 2.9 

Mínimo 4 

Máximo 16 

Percentiles           25 7.5 

                            75 11.5 

 

 

De la observación de la Tabla 4 y Tabla 5 se puede decir que los estudiantes respondieron 

bien en promedio nueve ítems de los veinticinco, es decir, lo que equivale a un poco más de la 

tercera parte de los ítems (36%).  La mayor frecuencia de respuestas acertadas fue 10, puntuación 

alcanzada por 5 estudiantes, siendo 4 la puntuación mínima y 16 la máxima. El 50% de los 

estudiantes respondieron de forma correcta a lo máximo menos de la mitad de los ítems (42%). 

La Figura 10 da cuenta del diagrama de caja para la distribución de las respuestas 

acertadas en las habilidades de Observación y Credibilidad. Se puede ver una leve asimetría a la 

izquierda y la mitad superior un poco más homogénea. Se distingue un estudiante (13: Leidy) con 

resultados superiores a los del grupo (67% de aciertos). 
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Figura 10. Diagrama de caja para la distribución de las respuestas correctas 

asociadas a las habilidades de Observación y Credibilidad en la primera aplicación del Test de 

Cornell. 

 

 

Analizando el puntaje global de esta segunda sección del test que igual a la anterior, 

corresponde a la suma de los puntos obtenidos por cada uno de los estudiantes, el grupo en conjunto 

obtuvo 162 de 408 puntos posibles que corresponde a un 40% de respuestas correctas, lo que indica 

un nivel muy bajo de estas habilidades para el grupo de estudio pues el porcentaje está por debajo 

del 50% de los aciertos.   

Lo anterior evidencia grandes dificultades en los estudiantes relacionadas con la 

capacidad de emitir un juicio frente a información brindada sobre alguna situación o frente a las 

expresiones emitidas por las personas que los rodean; además, evidencia dificultades en cuanto a 

la agudeza perceptiva y la capacidad para reconocer y observar los sucesos que emergen a su 

alrededor. 
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4.1.1.3. Resultados en la habilidad de Deducción 

 

Deducción: según Ennis (1996, Cardozo & Prieto, 2009) esta habilidad se refiere a la 

capacidad de obtener conclusiones a partir de un conjunto de premisas o proposiciones que se 

asumen como válidas. Otra forma de asumirlo es como el proceso cognitivo que permite pasar de 

lo general a lo particular. 

Para la evaluación de esta habilidad el Test de Cornell usa 25 ítems en la tercera sección, 

la tarea de los estudiantes era la siguiente: suponer que lo que dice la persona es cierto, luego, 

decidir qué más debería ser verdadero, para esto, debía elegir una de tres opciones que daba cada 

ítem, a continuación, un ejemplo: 

 

¿QUÉ SE PUEDE HACER? 

Con su grupo trata de decidir si los aldeanos son amistosos o no. De no ser así, podría 

ser necesario rescatar a los exploradores. Usted trata de razonar las cosas. 

En cada uno de los problemas se esta sección, debe decidir qué se sigue de la afirmación 

dada. Esto es, para cada problema, suponga que lo que dice la persona es cierto. Entonces decide 

qué más debería ser verdadero. Marca A, B o C o deje en blanco si no sabe. 

El mecánico dice “si es que estos seres son personas de la Tierra, entonces nos darán la 

bienvenida. No cabe duda de que son de la tierra” 

¿Qué sigue? 

A. Estos seres no nos darán la bienvenida. 

B. Estos seres no son de la Tierra. 

C. Estos seres nos darán la bienvenida. 



102 

 

Para este caso la respuesta es la C. si lo que el mecánico dice es cierto, entonces C debe 

ser también verdadero.  

En la Tabla 6 se encuentran los resultados obtenidos por los estudiantes en la habilidad 

de deducción evaluada con los 25 ítems de la sección III. 

 

Tabla 6. Resultados de los estudiantes en la habilidad de Deducción en la primera 

aplicación del Test de Cornell. 

 

ESTUDIANTE PRE_Deducción PRE_%Deducción 

KAREN 8 0,32 

STEVEN 8 0,32 

LAURA 8 0,32 

JUANA 13 0,52 

BRAITON 9 0,36 

MICHELL 9 0,36 

ISARIZA 9 0,36 

JEISON 12 0,48 

SARA 7 0,28 

CLAUDIA 13 0,52 

DANIEL 7 0,28 

YIRETH 9 0,36 

LEIDY 11 0,44 

NEIDY 13 0,52 

LUISA 9 0,36 

GABRIELA 11 0,44 

CASTILLA 7 0,28 

 

 

En cuanto a las puntuaciones individuales para la habilidad de deducción que se presentan 

en la Tabla 6, la puntuación más alta la obtuvieron 3 estudiantes: 13 puntos de los 25 posibles, es 

decir un 52% de los aciertos, y la puntuación más baja fue para otros 3 estudiantes quienes 

obtuvieron puntuaciones de solo 7 puntos de los posibles, es decir, un 28% de aciertos. 
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Tabla 7.  Estadísticos asociados a la habilidad de Deducción en la primera aplicación 

del Test de Cornell. 

 

Estadístico Valor 

 

Media 9.59 

Mediana 9 

Moda 9 

Desviación estándar 2.15 

Mínimo 7 

Máximo 13 

Percentiles           25 8 

                            75 11.5 

 

 

De la observación de la Tabla 7 se puede decir que los estudiantes respondieron bien en 

promedio 9 de los 25 ítems que representan el 36% de aciertos. La puntuación de mayor frecuencia 

de respuestas acertadas fue 9,  alcanzada por 5 estudiantes. El menor número de ítems respondidos 

correctamente fue 7 (28% de aciertos) y el mayor 13 (52% de aciertos). El 50% de los estudiantes 

obtuvieron a lo máximo 9 puntos al evaluar sus respuestas.  

En la Figura 11 se presenta el diagrama de caja para la distribución de las respuestas 

acertadas en la habilidad de deducción. Se puede ver una asimetría a la derecha con una mayor 

homogeneidad de la mitad inferior. No se distinguen valores extremadamente diferentes en el 

grupo. 
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Figura 11. Diagrama de caja para la distribución de las respuestas correctas 

asociadas a la habilidad de Deducción en la primera aplicación del Test de Cornell. 

 

 

En cuanto a la puntuación del grupo para la habilidad de deducción, esta fue de 163 puntos 

de 425 aciertos posibles, es decir, un 38% del puntaje total, lo que demuestra un nivel 

significativamente bajo para el grupo en esta habilidad, evidenciando dificultades para los 

estudiantes del grupo en cuanto a la capacidad para obtener afirmaciones particulares de 

afirmaciones de carácter general, los estudiantes difícilmente logran encontrar principios 

desconocidos a partir de otros conocidos o realizar conclusiones a partir de un conjunto de 

premisas o proposiciones que se asumen como válidas.  

 

4.1.1.4. Resultados en la habilidad de Suposición 

 

Suposición: según Ennis (1996, Cardozo & Prieto, 2009) esta habilidad se refiere a la 

capacidad para reconocer enunciados implícitos en afirmaciones que se asumen como válidas. Para 
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la evaluación de esta habilidad el test de Cornell plantea 10 ítems que invitan al estudiante a revisar 

la información que se entrega y a elegir de una lista de tres opciones, la idea que probablemente 

toma por hecho el personaje de la historia en el razonamiento: 

 

OBTEN INFOMACIÓN Y DECIDE QUÉ HACER 

Después de observar la aldea por una hora, dirija su grupo de vuelta al campo principal. 

Usted envía a la sargento Leiva a reportarse al Capitán. 

Cuando ella hace su reporte, toma ciertas medidas como hechos, sin realmente decirlas. 

Estas son partes de la base de su razonamiento. Su trabajo es seleccionar las ideas que ella 

probablemente toma por hecho en su razonamiento. Aquí está un ejemplo: 

“Los exploradores no pueden escapar, porque ellos no pueden romper los muros de la 

choza de piedra”. ¿Cuál de las siguientes ideas es probablemente dada por hecho? 

A. Los exploradores pueden saltar por la ventana. 

B. Los guardias están alertas. 

C. Todas las formas de escapar, excepto a través de las paredes, son imposibles. 

 

La respuesta correcta es la C. Entre las opciones, C ayuda mayormente al razonamiento. 

En la Tabla 8 se presentan los resultados obtenidos por los estudiantes en la habilidad de 

suposición evaluada con los 10 ítems de la sección IV. 
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Tabla 8. Resultados de los estudiantes en la habilidad de Suposición en la primera 

aplicación del Test de Cornell. 

 

 
ESTUDIANTE 

PRE_Suposición PRE_% suposición 

KAREN 5 0,5 

STEVEN 2 0,2 

LAURA 2 0,2 

JUANA 4 0,4 

BRAITON 3 0,3 

MICHELL 3 0,3 

ISARIZA 2 0,2 

JEISON 4 0,4 

SARA 2 0,2 

CLAUDIA 6 0,6 

DANIEL 4 0,4 

YIRETH 3 0,3 

LEIDY 2 0,2 

NEIDY 3 0,3 

LUISA 3 0,3 

GABRIELA 2 0,2 

CASTILLA 3 0,3 

 

 

En cuanto a las calificaciones individuales para la habilidad de suposición que se 

presentan en la Tabla 8, se puede ver que la puntuación más alta apenas alcanzó a 6 (60%) y solo 

la obtuvo un estudiante y la más baja llegó a 2 siendo un poco más de la tercera parte del grupo 

(35.3%; 6) los evaluados con este puntaje.  

 

  



107 

 

Tabla 9.  Estadísticos asociados a la habilidad de Suposición en la primera aplicación 

del Test de Cornell. 

 

Estadístico Valor 

 

Media 3.12 

Mediana 3 

Moda 2 (3) 

Desviación estándar 1.16 

Mínimo 2 

Máximo 6 

Percentiles           25 2 

                            75 4 

 

 

Se observa en la Tabla 9 que en promedio los estudiantes respondieron en forma correcta 

3 de los 10 ítems, un promedio bajo dado que la puntuación está muy por debajo del 50% de los 

aciertos. En términos generales, la mayoría de los estudiantes (70%; 12) obtuvieron puntuaciones 

para esta habilidad entre 2 y 3 puntos; 6 estudiantes obtuvieron 2 y los otros 6 estudiantes la 

puntuación de 3, es decir, en promedio estos doce estudiantes alcanzan un 25% de los aciertos, lo 

que claramente evidencia un nivel significativamente bajo en esta habilidad para estos 17 jóvenes.  

 

En la Figura 12 se presenta el diagrama de caja para la distribución de las respuestas 

acertadas en la habilidad de suposición. Se puede ver una asimetría a la derecha y no se observan 

valores extremadamente diferentes en el grupo. 
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Figura 12. Diagrama de caja para la distribución de las respuestas correctas 

asociadas a la habilidad de Suposición en la primera aplicación del Test de Cornell. 

 

 

Al observar todo el grupo en conjunto, los estudiantes obtuvieron un puntaje global de 53 

puntos de 170 posibles, es decir, un 31% de los aciertos en esta habilidad para el grupo en 

general. Lo anterior es evidencia del bajo nivel de los jóvenes en la habilidad de suposición.  

 

4.1.1.5. Análisis de correlación entre los resultados de las habilidades del Test de Cornell  

 

En la Figura 13 que se presenta a continuación se puede ver la matriz de correlaciones 

entre las habilidades del Test de Cornell. En la parte inferior de la diagonal principal se observan 

los diagramas de puntos para la combinación de las distintas habilidades y en la parte superior, el 

valor numérico del coeficiente de correlación de Pearson correspondiente.  

Del gráfico se puede deducir:  
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La correlación más alta se presenta entre la habilidad de Inducción y las de Observación 

y Credibilidad (0.574), indicando que a mayor capacidad de generalizar los resultados de premisas 

específicas se esperaría mayor capacidad de reconocer en forma reflexiva los acontecimientos y 

de valorar la credibilidad de las afirmaciones. 

 

 

Figura 13. Matriz de correlaciones entre las habilidades del Test de Cornell. 

 

 

Con correlaciones más bajas, la habilidad de Deducción correlaciona positivamente con 

las de Observación y Credibilidad (0.405), es decir, el proceso que permite pasar de lo general a 

lo particular se relaciona con el proceso de reflexionar sobre los acontecimientos y de evaluar la 

credibilidad de las afirmaciones; y con la de Suposición (0.344), lo que indica que también este 

proceso se relaciona directamente con el de reconocer enunciados implícitos en las afirmaciones 

que se asumen como válidas. 
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La habilidad de Suposición se relaciona con menor fuerza y de forma negativa con la de 

Inducción (-0.219), indicando que a mayor capacidad de reconocer aseveraciones que se dan por 

válidas se esperaría una menor capacidad de generalizar los resultados; y Observación y 

Credibilidad (-0.332). 

 

4.1.1.6. Resultados globales de la primera aplicación del Test de Cornell 

 

En la Tabla 10 se presenta un resumen general de los puntajes obtenidos por los 

estudiantes en las habilidades evaluadas por el Test de Cornell en la primera aplicación. 

 

Tabla 10. Resultados de los estudiantes en la primera aplicación del Test de Cornell 

  

ESTUDIANTE N IN DE OB y CR SU 

KAREN 21 9 8 4 5 

STEVEN 30 14 8 8 2 

LAURA 23 6 8 9 2 

JUANA 32 11 13 8 4 

BRAITON 37 17 9 12 3 

MICHELL 34 15 9 11 3 

ISARIZA 37 17 9 12 2 

JEISON 37 14 12 13 4 

SARA 27 11 7 10 2 

CLAUDIA 31 10 13 10 6 

DANIEL 29 15 7 7 4 

YIRETH 36 17 9 10 3 

LEIDY 42 15 11 16 2 

NEIDY 32 9 13 10 3 

LUISA 23 8 9 6 3 

GABRIELA 37 16 11 10 2 

CASTILLA 19 6 7 6 3 

TOTAL 527 210 163 162 53 
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En cuanto a la globalidad de la prueba, se puede ver en la segunda columna de la Tabla 

10 que el grupo obtuvo un total de 527 puntos (sumatoria de las puntuaciones alcanzadas por cada 

uno de los 17 estudiantes) de los 1836 puntos posibles, puntuación que no alcanza a llegar al 50% 

de aciertos en la prueba, lo que indica que el nivel de pensamiento crítico para dicho grupo de 

estudiantes es significativamente bajo, si se tiene en cuenta que solo alcanzaron un 44% de los 

aciertos en la prueba. 

En el histograma de frecuencias de la Figura 14 se pueden identificar claramente 3 grupos 

de estudiantes: un primer grupo de 4 estudiantes con los resultados más bajos (puntuaciones entre 

19 y 23), un segundo grupo de 12 estudiantes con puntuaciones entre 27 y 37, y finalmente un 

grupo con un estudiante que obtiene la mayor puntuación 42 que equivale al 59% de los aciertos. 

El hecho de que el puntaje más alto para esta prueba no haya superado el 50% de los aciertos, es 

otra evidencia de que el nivel de pensamiento crítico en el grupo es bajo.   

 
 

Figura 14. Histograma de frecuencias para la distribución de las puntuaciones de los 

estudiantes, asociadas a la primera aplicación del Test de Cornell. 
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En cuanto a los resultados obtenidos por el grupo para cada una de las habilidades, se 

observó que el desempeño más alto por parte de los estudiantes fue de 210 puntos de 425 posibles 

para la habilidad de Inducción, es decir, un 49% de aciertos, mostrando un desempeño bajo en esta 

habilidad por parte del grupo en general. La puntuación más baja en cuanto a las habilidades fue 

para la habilidad de Suposición, habilidad que obtuvo un puntaje global de 53 puntos de 170 

posibles, es decir, un 31% de los aciertos en esta habilidad para el grupo en general. Lo anterior 

acredita el bajo nivel del grupo en esta habilidad.  

Para las habilidades de Deducción, Observación y Credibilidad, se observa un 

comportamiento parecido dado que se obtuvieron puntuaciones de 163, 162 y 162, es decir, un 

38%, 40% y 40% de aciertos respectivamente. Las tres habilidades obtuvieron porcentajes de 

aciertos por debajo del 50%, demostrando desempeños bajos para estas tres habilidades en el 

grupo.  

Es importante recordar que las habilidades de Observación y Credibilidad se evalúan en 

el test con los mismos ítems, razón por la cual, las respuestas dadas por los estudiantes marcan 

puntuaciones para ambos casos. Para estas dos habilidades la puntuación más alta fue de 16 puntos, 

es decir, un porcentaje de aciertos del 67%, sin embargo, solo un estudiante del grupo obtuvo esta 

puntuación, mientras que la más baja fue de tan solo 4 puntos de los posibles, equivalentes a un 

17% de aciertos, porcentaje significativamente bajo para estas dos habilidades. 

A nivel global, el promedio de puntuaciones para el test en el grupo fue de tan solo 31 

puntos sobre los 71 posibles; un 44% de aciertos, lo que fortalece la idea de que el nivel de 

pensamiento crítico del grupo de estudiantes es bajo. Ahora, el promedio de puntuaciones para 

cada una de las habilidades tampoco supera el 50%, ya que en la habilidad de inducción, el grupo 

obtuvo una puntuación de 12 puntos en promedio, para la habilidad de deducción la puntuación 
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fue de 10 puntos promedio, para las habilidades de observación y credibilidad fue de 10 puntos 

promedio y para la habilidad de suposición fue de 3 puntos promedio, puntuaciones que se traducen 

en un 48%, 40%, 42%, 42% y 30% de aciertos respectivamente (Ver Figura 15). 

 

 

 

Figura 15. Diagramas de cajas para la distribución del porcentaje de respuestas 

correctas en las habilidades asociadas a la primera aplicación del Test de Cornell. 

 

 

En la Figura 16 se pueden ver las correlaciones entre el puntaje global y cada una de las 

habilidades que se contemplan en el test. La mayor correlación positiva se encuentra con las 

habilidades de Observación y Credibilidad (0.805), seguida de Inducción (0.773) y con menor 

fuerza deducción (0.480), es decir, a mayor puntaje en alguna de estas habilidades, se esperaría 

que el resultado global será mayor.  
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Figura 16. Correlaciones entre las habilidades y el puntaje global en la primera 

aplicación del Test de Cornell. 

 

 

 

En conclusión, se puede decir que los resultados de las puntuaciones a nivel individual y 

global permiten pensar que las habilidades del pensamiento crítico evaluadas en esta primera 

aplicación de la prueba no se encuentran presentes en forma significativa en este grupo de 

estudiantes. 

 

4.1.2 Prueba de determinación de habilidades y disposiciones para el Pensamiento 

Estadístico 

 

Para trabajar con el Proyecto de Clase mencionado en el Capítulo 3, titulado “¿Cómo son 

los alumnos de la clase?”, los estudiantes se organizaron en grupos de 3 individuos, de esta forma 

se trabajó con 5 grupos de tres estudiantes y un grupo de dos estudiantes. 

 El colectivo de estudiantes construyó una encuesta con el propósito de recoger datos 

entre ellos referentes al sexo, a la práctica del deporte, al color de los ojos y del cabello, al número 

de calzado, al peso, la edad y la estatura a través de una encuesta, con el fin de establecer las 

características del alumno o alumna típicos en su salón de clase (Anexo 3, p.225) 
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En un principio se presentaron dificultades para estructurar la encuesta, pues los 

estudiantes propusieron diferentes formas para la recolección de los datos, algunos de ellos 

sencillamente comentaban que “solo es mirar y anotar”, “veamos las fotos y tanteemos, no nos 

quedemos en eso”, mientras que otros afirmaban que de esa forma no era conveniente tomar los 

datos pues al final no iban a llegar a la solución correcta porque los datos no eran los verdaderos: 

“Debemos hacer como una tablita, y que tenga casilla para anotar todos los resultados, pero 

preguntándole a todos en serio”, “Si no les preguntamos a ellos, no vamos a tener valores de 

verdad y así va aquedar mal, no ve que hay que hacer procesos y esos cómo los vamos a inventar?, 

además, la idea es trabajar con los datos del grupo”, “yo creo que mejor hacemos la tabla y les 

preguntamos y vamos anotando y ya. Nos demoramos, pero vamos a lo seguro”. 

Aquí cabe resaltar la honestidad de algunos estudiantes al oponerse al hecho que 

planteaban los compañeros sobre inventar datos, además se evidenció en uno de los comentarios 

que los estudiantes reconocieron la importancia de recoger los datos en forma adecuada y propios 

de la realidad; en cuanto a esto, Wild y Pfannkuch (1999) expresan que “La experiencia personal 

o la evidencia de tipo anecdótico no es fiable y puede llevar a confusión en los juicios o toma de 

decisiones”. (p.235) 

En el comentario hecho por uno de los estudiantes “solo es mirar y anotar” es claro que 

el grupo no tenía clara la naturaleza o clasificación de la variables, pues no de todas la variables 

se podía recoger información a simple vista, como por ejemplo la edad, cantidad de tiempo en el 

que practica deporte, la estatura o la talla de calzado, pues estas exigían una medida específica, 

mientras que en otras la observación resolvía el problema, como lo eran el caso de la variable sexo, 

color de ojos y color de cabello.  
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En cuanto a lo anterior, es evidente que los estudiantes tuvieron dificultades para 

organizar la estructura de la encuesta porque no tuvieron en cuenta la naturaleza de las variables, 

no se fijaron en el detalle de que todas las variables a analizar no eran iguales y por lo tanto, su 

recolección y trato no podrían ser el mismo, es decir, no se fijaron en que algunas variables eran 

de tipo nominal, otras de tipo continuo, discreto y ordinal. En cuanto a esto la docente tuvo que 

intervenir recordando la importancia de esta clasificación y la incidencia a la hora de analizar la 

información de esas variables, pues el trato no era el mismo.  

A continuación, se presenta  en la Tabla 11 el modelo de encuesta que estableció el grupo 

de estudiantes para la recolección de dicha información.  

 

Tabla 11. Modelo de recolección de datos de la encuesta elaborado por el colectivo de 

estudiantes. 
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Una vez se realizó esta intervención, los estudiantes procedieron a reorganizar la 

encuesta, no sin antes clasificar las variables de su estudio y las características de estas. Para los 

estudiantes, las variables quedaron clasificadas de la siguiente forma: variable sexo: Cualitativa 

nominal, variable color de ojos: cualitativa nominal, variable color de cabello: variable cualitativa 

nominal, variable edad: cuantitativa discreta, variable estatura: cuantitativa continua, Frecuencia 

en la práctica del deporte: cualitativa ordinal. 

Los estudiantes no lograron ponerse de acuerdo fácilmente en la notación que se usaría al 

momento de recoger la información de cada una de las variables, pero esta dificultad no generó 

mayores contratiempos; los estudiantes decidieron, por ejemplo, en cuanto al color de los ojos, 

marcar con N a los estudiantes con ojos de color negro y C a los estudiantes con ojos de color café. 

En cuanto a las fortalezas evidenciadas en el proceso de la recolección de los datos, una 

de ellas se refirió a la codificación de los mismos, como se expresó anteriormente, los estudiantes 

crearon y usaron en forma unánime, una codificación para cada una de las variables, dicha 

codificación, se muestra en la tabla N°1, junto a la tabla que registra los datos recogidos por los 

estudiantes. Cabe resaltar en esta parte, que esta situación, más que una dificultad se configura 

como una fortaleza, pues los estudiantes comprendieron y evidenciaron la importancia de la 

codificación y cómo ésta facilita la recolección e interpretación de los datos y su comprensión a la 

luz de la realidad, además de que, como expresa Batanero (2011): “(…) ésta introduce siempre 

una simplificación en la realidad”. (p.171)  

Una vez recogieron los datos del grupo a través de la encuesta, los estudiantes procedieron 

a organizar los datos según su conveniencia, en esta parte, cada grupo decidió la forma en que 

realizaría dicha organización.  
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A continuación, se presenta el análisis realizado a las respuestas dadas por los estudiantes 

en los diferentes ítems. 

 

Ítem 1: Tomemos datos del sexo de cada alumno. ¿Qué tipo de variable es el sexo? ¿Cómo 

se distribuye el sexo de los alumnos en esta clase? ¿Es el alumno típico un chico o una chica?  

Los estudiantes re-organizaron los datos obtenidos en la encuesta en tablas individuales 

(aquí se refiere a tablas para cada una de las variables, según la pregunta), dos de los grupos 

equivalentes al 29% de la totalidad de los estudiantes, le dio una nueva codificación a los datos, 

asignando el valor de cero si se trataba de un niño y de uno si se trataba de una niña (0 =M, 1=F), 

en la Figura 17, se observan los procesos hechos por los estudiantes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 17. Análisis realizado por los estudiantes para la variable SEXO. 
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La codificación de los resultados obtenidos en la encuesta y la hecha en la nueva 

organización de los datos evidenció rasgos de la transnumeración planteada por Wild y Pfannkuch 

(1999), pues los estudiantes pasaron de una representación a otra para obtener más comprensión, 

en este caso, además, pensaron una variable categórica en términos numéricos, lo que en este punto 

es admisible, dado que al parecer facilitó la comprensión de la información a los estudiantes.  

Sin embargo, en cuanto al resumen de datos presentado por los estudiantes frente a esta 

nueva codificación, si se evidencian errores en la concepción de la naturaleza de la variable, pues 

usaron la media para caracterizar una variable categórica, siendo la moda la medida que mejor 

representa a este conjunto de datos. Esto llevó a confusiones al momento de analizar los datos a la 

luz de la realidad: “La media del grupo es de 0,6111 pero eso quiere decir que la media es 

aproximada a un niño, entonces no estamos seguros de qué quiera decir eso profe”, claramente, 

los estudiantes no lograron comprender que es un error usar la media para caracterizar la variable 

a la luz de la realidad.  

En cuanto a la representación gráfica de los datos, los estudiantes optaron por el 

histograma, un diagrama propio de las variables cuantitativas, que les permitió observar las 

diferencias en las categorías, que era lo que se buscaba en este punto del diagnóstico. 

Cabe resaltar que, aunque los estudiantes cometieron errores a la hora de representar y 

procesar los datos, son críticos a la hora de responder a la pregunta, pues comparan los resultados 

obtenidos en sus análisis con la realidad, en donde expresan, hay cierta relación con el gráfico 

creado, pero no con el valor de la media, a quien no le encuentran significado: “Nos damos cuenta 

por el gráfico que hay más mujeres que hombres en nuestro salón. La media del grupo es de 

0,6111 pero eso quiere decir que la media es aproximada a un niño, entonces no estamos seguros 

de qué quiera decir eso profe. Si vemos el salón si hay más niñas que niños, pero la media no la 
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entendemos, tal vez nos quedó mal hallada. Pero la gráfica si sabemos que nos quedó bien porque 

se ven más niñas que niños y en el salón es así. Nos vamos a guiar por la gráfica… entonces una 

niña es lo más típico en el salón de clase”. 

Los estudiantes respondieron que en su salón de clase es típico ser una niña, sustentando 

su respuesta en el histograma realizado y en la realidad, pues podían contar fácilmente a sus 

compañeros y clasificarlos; implícitamente, los estudiantes reconocen que en sus modelos debe 

reflejarse mayor número de niñas, es decir, la moda de esta variable, sin embargo, al no reconocer 

la naturaleza de la variable, sus procesos no les permitieron sostener sus afirmaciones. 

En cuanto a los cuatro grupos restantes, es decir, el 71% de la totalidad de los estudiantes, 

se evidenciaron procesos correctos para el análisis de esta variable, usaron diagramas de barras y 

una tabla de frecuencias para revisar la distribución de los datos, además usaron gráficos como el 

diagrama de barras y el diagrama circular. A continuación, en la Figura 18 se presenta un ejemplo 

de las respuestas de los estudiantes. 

 

 

   

 

 

 

 

 

 

Figura 18. Otros análisis realizados por los estudiantes para la variable SEXO 
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A diferencia de los dos grupos anteriores, estos cuatro grupos no cambiaron la forma en 

que codificaron los datos recogidos en la encuesta general y trataron la variable como una variable 

categórica. Lo anterior se evidencia en la forma en que procesaron los datos, realizando un gráfico 

de barras de la frecuencia de hombres y mujeres, además del uso de la tabla de frecuencias para 

identificar el número total de cada una de las categorías de la variable, reconociendo que la moda 

les indica el alumno típico de su grupo pues es el dato que más se repite en sus datos: “El alumno 

típico de nuestro salón es una niña, porque es el dato que más se repite”. 

 Se evidenció, además, que realizaron una lectura correcta de los datos a la luz de sus 

análisis estadísticos y viceversa: “La tabla que hicimos también nos muestra que la barra de 

mujeres que llamamos F es más alta que la barra de hombres que llamamos M, y sabemos que es 

más alta porque hay más mujeres que hombres en el grupo” y “el porcentaje más alto es para las 

niñas, es de 61,11% mientras que el de niños es de solamente 38.89%”. En esta última respuesta, 

los estudiantes, aunque aluden a porcentajes, no se refieren o relacionan explícitamente a los 

gráficos con los demás elementos del análisis para justificar la respuesta. 

En cuanto al proceso de transnumeración, es claro que los estudiantes lograron pasar en 

forma correcta de una representación a otra, buscando obtener información y comprensión de la 

realidad a la luz de los datos, lo que permitió a su vez el establecimiento de modelos estadísticos 

apropiados para hacer una lectura propia de la realidad.  En cuanto a la tabla de frecuencias creada 

por los estudiantes, aunque se evidenció que leyeron las frecuencias de cada una de las categorías 

y fueron usadas para responder su pregunta, no se observó el uso de los demás componentes como 

la frecuencia relativa y el porcentaje para apoyar su decisión. Sin embargo, el hecho de crear la 

tabla de frecuencias junto a estos elementos muestra, como se dijo anteriormente, el uso de 
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modelos estadísticos en forma correcta, leyendo la información general para tratar de sustentar sus 

respuestas. 

 

Ítem N°2: ¿Cómo clasificamos a los alumnos según el color de pelo? ¿Y según el color de 

ojos? ¿Qué tipo de variables son estas? 

En cuanto a este ítem, cabe resaltar que los estudiantes ya habían establecido anteriormente 

una categorización para sus datos de la siguiente manera: color de ojos cafés (C), ojos color negro 

(N), cabello negro (N), cabello rubio (R), cabello rojizo (PR), cabello castaño (C). Aquí los 

estudiantes clasificaron en forma correcta las dos variables como cualitativas nominales y 

establecieron, según lo convenido en forma grupal, las categorías en las que clasificarían los datos, 

tal y como se expresó anteriormente.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 19. Análisis realizado por los estudiantes para la variable COLOR DE CABELLO. 
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Para este caso, los seis grupos, correspondientes al 100% de los estudiantes, realizaron 

tablas de frecuencia, diagramas de barra y usaron los datos con la codificación establecida 

inicialmente por todo el grupo como se puede ver en la Figura 19. 

En cuanto al color de los ojos los estudiantes realizaron el mismo tipo de procedimientos 

y el mismo tipo de gráficos (Ver Figura 20), concluyendo que el estudiante típico de su salón de 

clase era un estudiante de cabello negro y ojos cafés, “Según los resultados nos damos cuenta que 

el alumno típico de nuestro salón es de cabello negro y ojos negros”.  

 

 

 

 

Figura 20. Análisis realizado por los estudiantes para la variable COLOR DE OJOS. 

 

Aquí es importante aclarar que los estudiantes hacen un trato adecuado de las variables 

cualitativas nominales, usando la moda como medida característica del conjunto de datos y que 

los gráficos y la tabla de frecuencias aquí utilizados son adecuados para la interpretación de la 

realidad. Sin embargo, se hace énfasis a los estudiantes, por parte de la docente, una vez se han 

socializado los resultados, de que podrían hacerse uso de otro tipo de gráficos como los diagramas 

circulares y de elementos en las tablas de frecuencias que también podrían apoyar sus respuestas 

como los porcentajes y las frecuencias relativas de cada categoría. 
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Ítem N°3: Tratemos ahora, de recoger datos sobre la práctica de deporte. 

Para este ítem es importante aclarar que se tomaron como sugerencias algunas 

observaciones que realiza Batanero (2011) sobre la forma de codificación para esta variable, lo 

anterior, teniendo en cuenta que, como se esperaba, los estudiantes tuvieran gran confusión sobre 

cómo definir la variable dentro de la encuesta y sobre cómo organizarla. En este caso se 

presentaron situaciones de desacuerdo, pues algunos estudiantes querían anotar la respuesta tal y 

como era dada por la persona a la que se le preguntaría, mientras que otros se indagaban en cómo 

tratarían los datos relacionados a esta variable, pues tendrían tal vez, resultados que incluían horas, 

días o semanas.  

Esta situación es expuesta precisamente por Batanero (2011): “Surgirá la discusión de 

como codificar esta variable: una posibilidad sería preguntar por el número de días a la semana 

que se practica deporte (con lo cual tendríamos una variable cuantitativa discreta con valores 0 

a 7)”. (…) al realizar este proyecto en clase, decidimos codificar simplemente con tres valores: 1 

(poco, sólo de vez en cuando), 2 (con frecuencia, alguna vez cada semana), 3 (sistemáticamente, 

por ejemplo, 2 o más días en semana)”. Teniendo en cuenta el desacuerdo que se presentó entre 

los estudiantes a la hora de recoger los datos y la situación planteada por Batanero, se tomó la 

decisión de orientar a los estudiantes frente a la necesidad de codificar los datos de una manera 

sencilla y clara, por lo cual se sugirió a los estudiantes codificar los datos como lo propone Carmen 

Batanero, en este mismo punto.  

Los estudiantes estuvieron de acuerdo con esta codificación, sin embargo, sugirieron 

agregar el código 0 para los casos en que un estudiante no hiciera deporte, excepto el que se hacía 

en las dos horas de educación física, pues consideraban que no incluirlo, les quitaría la posibilidad 

de verificar si una característica del estudiante típico era practicar o no deporte por gusto, pues 
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para ellos, no era característica de este estudiante que solo hiciera deporte en el colegio porque era 

una asignatura más. Una vez acordada esta situación, los estudiantes procedieron a recoger, tabular 

y procesar los datos. 

En la Figura 21 se muestran algunos procesos realizados por los estudiantes, entre ellos, 

diagrama de barras, tabla de frecuencia y estadísticos como la media, la mediana, la moda, valores 

máximo y mínimo. 

 

  

Figura 21. Análisis realizado por los estudiantes para la variable DEPORTE. 

 

En cuanto a la variable de estudio, el 59% de la totalidad de los estudiantes (4 grupos), 

expresaron la clasificación de la variable, siendo su clasificación una variable cualitativa ordinal, 

mientras que el 41% (2 grupos) clasificaron la variable como cuantitativa discreta, lo que evidencia 

que estos estudiantes confundieron la naturaleza de la variable dada la codificación realizada a 

través de los números. Los estudiantes pensaron una variable categórica en términos numéricos, 

lo que se podría considerar como una técnica transnumerativa, planteada por Chick (2004), que 

les permite simplificar la realidad,  sin embargo, este proceso no les permitió realizar un análisis 

correcto de la realidad dado que este mismo porcentaje de estudiantes consideró como típico en su 



126 

 

salón de clase, que un estudiante hiciera poco deporte, al considerar como medida característica 

de los datos a la media: “la media es de aproximadamente 1, lo que quiere decir que es típico 

hacer poco deporte” y “es típico que se haga poco, sólo de vez en cuando deporte, porque la 

media es de 0,889, es decir, casi 1”.  

Frente a estas respuestas, la docente preguntó a los estudiantes “¿por qué consideran la 

media como la medida que mejor caracteriza al conjunto de datos? Ante esto los estudiantes 

respondieron que les parecía la mejor medida, porque era una variable cuantitativa: “pues es una 

variable cuantitativa, y uno hace el promedio para saber la respuesta”. Fue evidente que los 

estudiantes tuvieron confusiones con la naturaleza de la variable, lo que les impidió dar una lectura 

correcta de la realidad a través de los datos, es decir, aquí se presentaron dificultades con la 

transnumeración. Cabe resaltar que los estudiantes obviaron el resto de la información 

suministrada por la tabla y el gráfico de barras, en sus respuestas no se evidencia rastro alguno del 

uso de estos elementos para argumentar sus respuestas, pareciera que tienen asociado el concepto 

de media a cualquier medida que implique un valor numérico. 

En cuanto al 59% restante, los estudiantes argumentaron sus respuestas en la moda y la 

mediana, uno de los grupos respondió que es típico de su clase no hacer deporte porque ese era el 

dato que más se repetía y porque en la tabla de frecuencias era el que mayor frecuencia y porcentaje 

tenía: “Nosotros decimos que es como normal que no se haga deporte porque fue el dato que más 

se repitió y además si miramos la tabla es el porcentaje más grande y eso es cierto, porque en el 

salón uno sabe que a casi nadie le gusta hacer deporte”, sin embargo, en esta respuesta pareciera 

que el estudiante no relaciona la tabla de frecuencias con el gráfico de barras, es decir, parece ver 

los dos objetos estadísticos como diferentes y no como representaciones diferentes de un mismo 

conjunto de datos. En cuanto a la respuesta del grupo restante, los estudiantes sustentan su 
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respuesta en la mediana, dado que la variable es ordinal: “Es típico que no se haga deporte, pues 

es el dato que más se repite y además la mediana nos dice que es el código cero”. 

En cuanto al razonamiento con modelos estadísticos utilizados, los estudiantes en el primer 

caso, aunque realizaron el trato estadístico de los datos en forma correcta, el análisis de los mismos 

fue muy deficiente e incluso apresurado, pues solo se fijaron en una única medida característica y 

no en el conjunto.  

 

Ítem N°4: ¿Cuáles son la edad y la altura típica? 

En cuanto a este ítem, los estudiantes clasificaron la variable como cuantitativa discreta y 

para su análisis realizaron tablas de frecuencia, diagramas de barra y cálculos de medidas de 

posición central como la moda, la media y la mediana que se presentan en la Figura 22. 

 

 

 

 

 

 

Figura 22. Análisis realizado por los estudiantes para la variable EDAD. 

 

Los 6 grupos, es decir, el 100% de los estudiantes respondió que la edad típica del grupo 

es de 13 años, en algunos de los casos se sustentaba este hecho teniendo en cuanta el diagrama de 

barras y la moda: “El dato que más se repite es el de 13 años, por lo que decimos que tener 13 

años es lo más típico en el salón”, en otros casos, se expresó que la media se aproximaba a 13 y 
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que la mediana y la gráfica, también indicaban que 13 era la edad típica del salón de clase: “Como 

la media es casi 13 y es igual a la mediana y al dato que más se repite o sea la moda, entonces, lo 

típico es tener 13 años”. En dos de las respuestas, los estudiantes comentaron que una de sus 

compañeras tenía una edad bastante avanzada comparada con la de ellos y que tal vez eso podía 

afectar los resultados porque la diferencia de edad era bastante grande: “Luisa es mucho mayor 

que todos, es rara jajajajaja es la abuelita del salón” y “la edad de una de nuestras compañeras 

es un dato no muy parecido al nuestro, pues hay bastante diferencia entre su edad y la nuestra y 

eso puede afectar los resultados, pues no es muy parecida su edad con la nuestra”, estas 

expresiones mostraron que implícitamente los estudiantes comprenden que la edad de la 

compañera es un dato atípico en cuanto al resto de la población.  

En cuanto a la altura típica los estudiantes crearon un histograma de la variable Estatura en 

el programa estadístico Minitab, el número de intervalos que usó el grupo de estudiantes fue de 6, 

dado que usaron la regla de que el número de intervalos es aproximadamente la raíz cuadrada del 

número de datos obtenidos y que para este caso es de 6 como se aprecia en la Figura 23. 

 

 

 

Figura 23. Análisis realizado por los estudiantes para la variable ESTATURA. 



129 

 

Los modelos estadísticos usados por el 62% de los estudiantes fueron propios de una 

variable cuantitativa continua. Los procesos de transnumeración realizados por los estudiantes 

muestran representaciones ajustadas a la realidad, cabe destacar que estos estudiantes no tuvieron 

dificultades a la hora de leer los resultados, lo que se evidenció en algunas respuestas de los 

estudiantes como: “el 33,33% de los estudiantes tiene estaturas entre los 160 y los 166 

centímetros, tenemos igual número de compañeros, o sea 5, que tienen estaturas entre 166 y172 

cm y otros 5 con estaturas entre 172 y 178 cm, por eso las barras del histograma son iguales en 

esos dos intervalos” en donde, además, se evidencia que los estudiantes hicieron una lectura global 

de la información arrojada por el proceso estadístico, es decir, hicieron lectura de la tabla de 

frecuencias relacionándola con el histograma, incluso, la información arrojada por la tabla de 

frecuencias es sustentada a través de la representación gráfica. Lo anterior permitió afirmar que en 

cuanto a procesos transnumerativos de variables cuantitativas los estudiantes muestran fortalezas. 

En cuanto a la estatura típica de su curso, los estudiantes afirmaron que era de 160 

centímetros, pues la media era de aproximadamente este valor: “La estatura común en nuestro 

salón de clase es de 160 cm, porque la media fue de aproximadamente ese valor, además, hicimos 

un gráfico de barras con la frecuencia y es también el dato que más se repite”. Cabe anotar, que 

estos estudiantes en su respuesta aluden a la moda cuando se refieren a la barra más alta de su 

diagrama, nuevamente, relacionaron todos los modelos estadísticos que presentaron. 

 En este caso, los estudiantes nuevamente se fijaron en datos “raros” que para el caso de 

la variable estatura se refirió a una estatura igual a 145 centímetros: “Basto es nuestro compañero 

más bajito, mide 145 cm, su estatura quedó sola en el intervalo, nosotros podríamos decir que su 

estatura es un dato atípico pero no creemos que afecte mucho porque no es mucha la diferencia” 
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cabe anotar que esta respuesta se da en el marco de una pregunta realizada por un estudiante a la 

docente: “¿se debe realizar conclusiones sobre estas tablas, o solo responder la pregunta?. 

 Con respecto a la respuesta del estudiante, es claro que los estudiantes identificaron un 

dato algo “diferente” según ellos, pero en esta ocasión se dejaron llevar por sus impresiones 

personales, dejando a un lado el hecho de que pudieron haber revisado la incidencia de este dato 

en sus resultados al realizar un estudio estadístico un poco más minucioso; en cuanto a esto, es 

importante comentar que uno de los componentes del razonamiento estadístico es la integración 

de la estadística y del contexto, el cual se refiere según Wild y Pfankuch (1999) a las relaciones o 

conexiones que se realizan entre lo que se conoce del contexto y los resultados de los análisis 

estadísticos y que le permiten al estudiante llegar a encontrar significado a la situación; sin 

embargo en esta ocasión los estudiantes le dieron más peso a su conocimiento de la realidad, 

dejando de un lado las implicaciones que dicho dato podría tener frente a los resultados de los 

análisis estadísticos. 

Uno de los grupos (19%) respondió a la pregunta realizando solamente un diagrama de 

barras, acompañado de la respuesta:” La estatura más normal es de 160 cm”; mientras que otro 

de los grupos dejó en blanco este ítem. En cuanto a la primera respuesta, es evidente que el 

estudiante respondió teniendo en cuenta como medida de caracterización la moda.  

Para los jóvenes, el estudiante típico de su aula de clase es una mujer, de cabello y ojos 

negros, que no hace deporte por gusto, cuya edad es de 13 años y tiene una estatura de 1,60 cm. 

A continuación, se anotan los hallazgos más importantes en forma global de los procesos 

de razonamiento estadísticos evidenciados en las repuestas de los estudiantes: 
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 Reconocer la necesidad de los datos 

 Los estudiantes reconocen que muchas situaciones reales solo pueden comprenderse a 

partir del análisis de datos que han sido recogidos adecuadamente. 

 Aunque en el ítem 3 se observaron dificultades de comprensión en cuanto a la naturaleza 

de la variable, dicha dificultad fue superada al reconocer las implicaciones que tienen la 

correcta recolección de los datos, pues esto permite hacer más adelante una lectura 

adecuada de la realidad. 

 

 Transnumeración 

 Se evidencian medidas y formas de recolección de los datos pertinentes y que permitieron 

recoger características y cualidades de la situación real. 

 En cuanto a este componente cabe decir, que, aunque hubo grupos que presentaron 

dificultades en cuanto a la comprensión de la variable, en el ítem 3, los estudiantes 

propusieron en general, representaciones válidas de los datos recogidos que permitieron 

darle significado a los mismos la luz de la realidad. 

 Los estudiantes fueron claros en cuanto a la forma en que comunicaron y argumentaron las 

decisiones que se tomaban frente a los resultados obtenidos una vez se habían procesado 

los datos obtenidos. 

 Los estudiantes comprenden la correspondencia entre una forma de representación y los 

datos. 

 Los estudiantes realizan análisis entre diferentes formas de representación de datos. 

 

 



132 

 

 Percepción de la variación 

 Los estudiantes presentaron dificultad para comprender en cuanto a este componente, dado 

que en general, se evidenció una tendencia a realizar generalizaciones basadas en conjuntos 

de datos específicos, en lugar de ver solo posibilidades. 

 No se percataron de que un dato atípico puede afectar en gran medida los resultados 

obtenidos en sus análisis.   

 

 Razonamiento con modelos estadísticos 

 Los estudiantes construyen modelos para tratar de entender el comportamiento de los datos 

a la luz de la realidad. 

 En general, los modelos estadísticos planteados por los estudiantes fueron adecuados y les 

permitieron realizar lecturas cercanas sobre la realidad. 

 

 Integración de la estadística y el contexto 

 Los estudiantes usan informaciones presentadas en gráficas para solucionar problemas en 

contextos cotidianos o de otras áreas. 

 Los estudiantes pueden decidir sobre la pertinencia o no de la solución de una situación 

problema, teniendo en cuenta no solamente los resultados de los análisis estadísticos 

realizados a los datos, si no que logran integrar y revisar estos resultados a la luz de la 

realidad y de sus experiencias. 

 Los estudiantes logran comunicar sus opiniones y hallazgos sobre la información 

estadística.   
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4.2. Parte II: Intervención didáctica: Creación, implementación e Informe del 

proyecto de clase por parte de los estudiantes 

 

En este apartado se realiza la descripción y el análisis de las diferentes etapas de la 

secuencia didáctica propuestas para el desarrollo de esta investigación. Además, se presentan los 

resultados obtenidos en dichas etapas y que permitieron mostrar evidencias del alcance de los 

objetivos propuestos. 

Las actividades planteadas en la secuencia se basaron en el trabajo por proyectos de clase, 

metodología planteada por Batanero (2011); lo anterior con el fin de que los estudiantes pasaran 

por todas las fases de la dimensión del ciclo de investigación planteado por Wild y Pfankuch 

(1999), específicamente por el ciclo PPDAC (Problema, Plan, Datos, Análisis y Conclusiones). 

Durante este trabajo por proyectos, se buscó que los estudiantes desarrollaran diferentes 

tipos de pensamientos y que se encuentran enunciados en la segunda dimensión planteada por los 

autores, la dimensión de los tipos de pensamientos; lo anterior puede ser posible, dado que dichos 

pensamientos se encuentran presentes en los diferentes procesos estadísticos realizados por el 

estudiantes cuando aborda una situación problema donde intervenga la estadística; además en todo 

el proceso, se buscó que los estudiantes, a través de las socializaciones, tuvieran la posibilidad de 

actuar de acuerdo con los elementos enunciados en la tercera dimensión referente al ciclo de 

interrogación, en el cual debieron generar ideas, interpretar, criticar y juzgar los datos, los 

procedimientos, los resultados y las conclusiones establecidas; por último, en cuanto a la cuarta 

dimensión referente a las disposiciones, se logró que a través de los procesos comentados 

anteriormente, los estudiantes  desarrollaran o generaran buenas disposiciones hacia la estadística.  
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Esta segunda fase tuvo como objetivo la sensibilización, creación e implementación del 

proyecto de clase que desarrollaron los estudiantes durante la investigación. Dicha fase se llevó a 

cabo en cinco etapas; la primera de ellas se consistió en la elección del tema que trataron los 

estudiantes durante el proyecto y que se refirió a un tema apremiante de su contexto; la segunda 

de las etapas tuvo que ver con la sensibilización frente al tema elegido; la tercer etapa consistió en 

el planteamiento e implementación del proyecto de clase; la cuarta etapa se relacionó con la 

teorización, que se refiere a la puesta en común de los análisis y conclusiones que los estudiantes 

desarrollaron sobre la información recogida por ellos mismos. Durante las mismas, el docente 

actuará como mediador buscando relacionar las conclusiones obtenidas de la puesta en común y 

los conceptos estadísticos que se abordarán dentro del proyecto de aula y la última etapa se refiere 

al informe que entregaron los estudiantes sobre el proceso llevado a cabo durante el desarrollo del 

proyecto de clase. 

Es importante decir, que la enseñanza de la estadística se realizó a través del trabajo con 

proyectos de clase, propuestos e implementados por los estudiantes y orientados por la docente, 

como se expresó anteriormente. Vale destacar que este modelo fue elegido por las ventajas que 

tiene en la enseñanza de la estadística, como lo son la motivación y el desarrollo de habilidades y 

competencias propias de la estadística, como lo expresa Batanero (2011): “(…) Los proyectos 

estadísticos aumentan la motivación de los estudiantes. No hay nada que haga más odiosa la 

estadística que la resolución de ejercicios descontextualizados, donde se pida al alumno calcular 

la media o ajustar una recta de regresión a un conjunto de números. No hay que olvidar que la 

estadística es la ciencia de los datos y los datos no son números, sino números en un contexto” 

(p. 7, 21-22). 
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4.2.1 Relaciones entre el Pensamiento Estadístico y el Pensamiento Crítico 

En este apartado se pretende expresar las relaciones establecidas entre el pensamiento 

estadístico y el pensamiento crítico por parte de la docente investigadora y sobre las cuales se 

realizará el análisis de resultados en cada una de las etapas de esta intervención didáctica. 

Las relaciones entre el pensamiento estadístico y el pensamiento crítico son inherentes a 

la naturaleza de cada uno de los pensamientos, aquí se describirán las dimensiones del pensamiento 

estadístico y se realizarán conexiones con las habilidades y disposiciones del pensamiento crítico. 

Respecto a la dimensión referente al ciclo investigativo, en el pensamiento estadístico, 

Wild y Pfannkuch (1999) determinan el ciclo PPDAC: Problema, Plan, Datos, Análisis y 

Conclusión), dicho ciclo se encuentra en todo los procesos llevados a cabo en un proyecto de aula. 

Precisamente, es a través de él que se espera generar o desarrollar el mayor número de 

pensamientos y disposiciones del pensamiento crítico en los estudiantes, procediendo en forma 

ordenada para la resolución de un problema, se supervisan los procesos y los pensamientos que se 

generan en cada proceso. 

La  dimensión del ciclo interrogativo del pensamiento estadístico está compuesto por cinco 

componentes: generar, buscar, interpretar, criticar y juzgar, que se relacionan con el pensamiento 

crítico de la siguiente manera: el primer componente, generar, implica  la capacidad de imaginar 

y proponer posibilidades de solución a determinada situación estadística, se refiere a la búsqueda 

de causa y explicaciones, habilidades que caracterizan el pensamiento crítico y que se hacen 

evidentes cuando logra crear un plan de acción para resolver una situación, cuando busca validar 

los resultados generados de sus procesos estadísticos. 

La segunda componente de este ciclo que se refiere a la búsqueda de información que 

valide los planes, explicaciones y modelos que dan cuenta del problema, se relaciona con el 
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pensamiento crítico, en tanto que dicho pensamiento exige la búsqueda de razones, de alternativas 

frente a una decisión, a un plan, a considerar los puntos de vista distintos al propio, exige la 

validación de fuentes para poder realizar procesos de inducción, deducción, realizar juicios de 

valor y poder tomar una decisión acerca de una situación. 

La interpretación es la tercera componente de esta dimensión y se refiere al proceso de 

revisar la información obtenida o entregada por diferentes medios, traducirla o cambiarla a 

términos estadísticos, resumirla, compararla, realizar una interrelación con toda la información 

obtenida para poder tomar decisiones más adelante; lo anterior exige tener en cuenta toda la 

situación, exige observar y juzgar información, ser receptivos, tomar una postura, todas, 

habilidades propias del pensamiento crítico. 

La cuarta componente se refiere al proceso de validación de la información y de los 

procesos llevados a cabo en una investigación estadística, allí se realiza un proceso de 

interrogación de tipo personal, “se pregunta: “¿Esto es correcto?” “¿Esto tiene sentido?” “¿Esto 

está de acuerdo con lo que sabemos?”. Verificamos contra nuestros puntos de referencia internos, 

arguyendo contra nosotros mismos, sopesando nuestro propio conocimiento del contexto, contra 

nuestros conocimientos estadísticos, (…)”. Tomado de Behar (2009) citando a (Wild y Pfannkuch, 

1999). Lo anterior implica desarrollar habilidades y disposiciones del pensamiento crítico como 

hacer y contestar preguntas que aclaren o desafíen, a buscar y ofrecer razones de las decisiones, 

observar, hacer juicios de valor, a buscar alternativas, es decir, validar constantemente la 

información y los procesos antes de tomar una decisión. 

Juzgar es la cuarta componente de esta dimensión del pensamiento estadístico y se refiere 

a “(…) la decisión, que constituye el punto final de la crítica. Qué conservamos, qué descartamos 

o ignoramos y qué mantenemos tentativamente, qué creemos ahora. Aplicamos el juicio para cosas 



137 

 

tales como: La fiabilidad de la información, la utilidad de las ideas, la factibilidad de los planes, 

lo apropiado de un “encapsulamiento” (Wild y Pfannkuch, 1999, p. 223). En este proceso se 

desarrollan habilidades y disposiciones del pensamiento crítico como el análisis de argumentos, se 

debe juzgar la credibilidad de las fuentes, deducir, inducir y valorar dichos procesos, hacer juicios 

de valor para saber qué conservar y qué descartar; tomar una postura, se invita a ser claro en los 

argumentos.  

Con respecto a la dimensión referida a los tipos de pensamientos, cabe resaltar que son 

estos precisamente sobre los que descansan los fundamentos del pensamiento estadístico. A través 

de ellos se desarrollan habilidades que se encuentran ligados al pensamiento crítico, como por 

ejemplo, la transnumeración, proceso en el que el estudiante cambia la manera de ver los datos 

con el objetivo de encontrar nuevos significados, buscando validar la información, deducir 

información nueva, sustentar hipótesis; o en el caso de la integración de lo estadístico con lo 

contextual, que se refiere a realizar conexiones entre el contexto de donde fueron sacados los datos 

y los resultados del análisis de los mismos, con el fin de realizar premisas que den cuenta de la 

realidad. En estos procesos, se observan rasgos, como se dijo anteriormente, de las habilidades del 

pensamiento crítico como la observación, la formulación de hipótesis, el análisis de diversos 

puntos de vista, la formulación de preguntas, los procesos de inducción y deducción; y algunas 

disposiciones como la toma de una postura, la intención de estar bien informado, la búsqueda de 

alternativas. 

En cuanto a la última de las dimensiones, de las disposiciones o actitudes del pensamiento 

estadístico, esta se encuentra relacionada con las disposiciones que caracterizan el pensamiento 

crítico; el escepticismo, la imaginación, la curiosidad, la mentalidad abierta, la propensión a la 

búsqueda de significados profundos, a ser lógico, a la perseverancia; se relacionan directamente 
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con las disposiciones propuestas por Ennis para el pensamiento crítico dado que el pensador crítico 

ideal debe tomar una postura, tratar de mantenerse bien informado, debe intentar buscar y ofrecer 

razones, debe tener una mente abierta, si nos fijamos bien, dichas disposiciones se corresponden 

en su mayoría con las disposiciones del pensamiento estadístico. 

 

4.2.2 Etapa 1: Elección del tema por parte de los estudiantes 

 

Teniendo en cuenta lo anterior, se hizo necesaria la elección del tema central del 

proyecto de aula que desarrollaron los estudiantes, para lo cual se planteó una encuesta1. En 

ella, se propusieron temas apremiantes del contexto propio de los estudiantes como lo fueron 

el  matoneo, la drogadicción, el maltrato animal, la violencia contra la mujer, el embarazo a 

temprana edad, el abuso infantil, la violencia intrafamiliar, abuso de autoridad y las barras 

bravas; ellos tuvieron además, dentro de la encuesta, la posibilidad de expresar su inclinación 

por un tema de su gusto que no estuviera entre los anteriormente nombrados y expresar las 

razones por las cuales habían hecho dicha elección. 

En el trabajo por proyectos de clase en el aula, es relevante que los estudiantes puedan 

elegir el tema a desarrollar, dado que esto permitirá aumentar el nivel de entusiasmo y 

curiosidad, además de encontrar más sentido a los procesos que aprenden en el aula y que 

tienen que ver con la enseñanza de la estadística; en cuanto a esto, Skovsmose (2014) afirma 

que “es esencial que los problemas tengan que ver con situaciones y conflictos sociales 

                                                 
1https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSc57iCopIz6kzWN6Ev0S1L8KaK03muWDVit3fCuABkSMI06ug/vie

wform 
 

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSc57iCopIz6kzWN6Ev0S1L8KaK03muWDVit3fCuABkSMI06ug/viewform
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSc57iCopIz6kzWN6Ev0S1L8KaK03muWDVit3fCuABkSMI06ug/viewform
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fundamentales y es importante que los estudiantes puedan simultáneamente reconocer esos 

problemas como sus propios problemas” (p. 353). 

Los resultados obtenidos en la encuesta realizada a los 17 estudiantes con quienes se 

realizó dicho proyecto fueron los siguientes:  

 11 de los estudiantes (64.7%) eligieron el tema de violencia contra la mujer. Algunas de 

las razones expresadas por los estudiantes tuvieron que ver con experiencias propias: 

“porque en la actualidad hay mucho maltrato contra la mujer”, “por que es muy grande 

el índice de casos de mujeres maltratadas”, “en mi casa mi papá y mis tios nos hablan feo 

y mi papá le pega a mi mamá”, “en el colegio algunos niños nos hablan feo y se burlan de 

algunas de nosotras”, “Encuentro violencia en mi casa contra la mujer. Además, en mi 

familia han habido situaciones de violencia contra nosotras las mujeres. Mi vecina fue 

violada.” 

 2 de los estudiantes (11.8%) eligieron el tema de  matoneo y sus razones fueron las 

siguientes: “se está volviendo normal que los estudiantes más grandes se metan con los 

pequeños”, “porque hay jóvenes hoy en día que no se respetan y ofende a los demás y esa 

es la situación que se lleva cada día dentro y fuera de la institución”, “porque si una 

persona tiene un punto de vista de algo o no entiende algo los demás compañeros se 

empiezan a burlar de ellos y eso me parece horrible por que todos tenemos derechos de 

opinar y de pensar lo que queramos”, “porque los hombres les pegan a las mujeres por q 

las mujeres le ruegan a los hombres y cuando las maltratan se quedan calladas 

traumatizadas por q les tiene miedo a su pareja pero no saben el daño q ellas mismas se 

hacen por q una mujer debe ser bien tratada y bien respetada” y “por que hay muchos 

compañeritos que hacen bullying en mi salón” 
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 de los estudiantes (17.6%) eligieron el tema de la drogadicción expresando las siguientes 

razones: “porque hay muchos niños y hasta niñas que consumen esto, y se descuidan 

mucho no tanto de su colegio si no de los deberes y cambia su actitud”, “por que es lo que 

esta volviendo mas común y es en el lo que mas caen los jóvenes de hoy en día y ay unos 

que quieren salir de eso pero no son capaz y entonces seria bueno una ayuda para ellos”, 

“actualmente en los colegios la drogadicción es uno de los temas y los problemas que 

actualmente tenemos, ahora los estudiantes llevan drogas al colegio para venderlas, y es 

un tema que ya tiene que acabar”. 

 Un estudiante  eligió como tema el maltrato animal, expresando las siguientes razones: “el 

maltrato animal, porque los animales, sufren mucho y muchas personas no tenemos 

compasión de ellos, creemos y/o pensamos que ellos no sienten, no aman no lloran, que 

por solo ser animales, son implementos de distracción, juguete, carga o para trabajos 

pesados, los maltratamos sin pensar solo porque han dañado un cojin o algún zapato, lo 

hacen porque son animalitos y aman jugar, ellos necesitan amor sentirse queridos, no 

necesitan sentir dolor y el golpe de algún implemento con que pegarles” y “por que los 

animales también son seres vivos que sienten, no importa que no puedan hablar o que 

nosotros no los entendamos, no hay ninguna razón para golpearlos o tratarlos mal, ellos 

son muy buena compañía y hay que quererlos. no tenemos en derecho de maltratarlos, al 

igual que nosotros merecen respeto” 

El tema elegido por los estudiantes para el planteamiento y desarrollo de su proyecto de 

clase fue el de violencia contra la mujer, dado que la mayoría optó por este tema. 

 La siguiente etapa de esta fase consistió en la sensibilización, etapa que se describirá a 

continuación. 
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4.2.3 Etapa 2. Sensibilización 

 

A partir de los resultados de la encuesta, se inició un proceso de sensibilización frente al 

tema elegido que para este caso fue el de violencia contra la mujer. Dicha sensibilización consistió 

en puestas en común en las que los estudiantes expusieron sus razones para elegir este tema a 

través de carteles elaborados por ellos mismos y de esa manera buscar convencer a los seis 

estudiantes que no lo habían elegido, pues se buscó que la totalidad del grupo se convenciera de 

trabajar el proyecto con este tema. 

Lo anterior se tuvo en cuenta teniendo en cuenta que para que haya una educación crítica 

en el aula es importante que se incluyan en el aula estrategias que permitan la democratización de 

la enseñanza, como lo expresa Campos et al., (2011):  

“(…) buscar la democratización de la enseñanza, tanto con el debate de principios 

democráticos como con la adopción de actitudes democráticas en el aula, para promover 

la ruptura de la jerarquía entre educandos y educadores, posibilitando, así, la convivencia 

de todos los actores del proceso educacional en un ambiente en el cual no hay un dueño 

del saber y, sí, un compartir de experiencias que buscan un bien común de desarrollo de 

la intelectualidad de todos, desmitificando, como consecuencia, el papel manipulador 

tradicional de la figura del profesor”. (p. 7) 

En los carteles presentados por los estudiantes se observaron imágenes y recortes de 

periódicos relacionados con el tema elegido, comentaron experiencias de vida tanto propias como 

de compañeros o compañeras y vecinas. En algunos de ellos se observaron incluso datos y gráficos 

estadísticos encontrados en noticias y recortes de periódicos, con los cuales los estudiantes 
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quisieron mostrar a sus compañeros el gran número de casos que de este tipo de violencia se 

presentan en Santander y en Colombia.  

Algunos de los carteles presentados por los estudiantes se muestran en la Figura 24. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 24. Carteles elaborados por dos grupos de estudiantes. 
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De esta experiencia es importante reconocer el interés de los estudiantes por expresar en 

forma adecuada y creativa la información, además de su interés por convencer a los compañeros, 

pues esa idea nació de ellos mismos. En este proceso los argumentos utilizados por los estudiantes 

para convencer a los compañeros se refirieron a datos estadísticos y a experiencias vividas en sus 

hogares y por último una que otra vivencia en sus colegios.  

Otro de los momentos que se vivió en esta etapa, tuvo que ver con la proyección de videos 

cuyo tema fue el de violencia contra la mujer. Uno de los videos proyectados pertenece a una 

campaña impulsada por Always Latinoamérica y se titula: ¿Por qué hacer algo "como una niña" 

tiene que ser un insulto? y en él se presentó un experimento social con respecto a la visión que 

tenían algunos chicos y chicas sobre correr y lanzar “como una niña”. Dicho video mostraba, 

además, cómo las mujeres a veces no valoran el hecho de ser mujer y cómo a través de la edad la 

idea de ser mujer se va menoscabando, es decir, a menor edad la idea de que ser mujer es algo 

bueno, ejemplar y valioso es más fuerte y a medida que se crece esta idea disminuye.  

Los estudiantes manifestaron su agrado por el video e incluso uno de ellos expresó la 

admiración que tiene por una de sus compañeras “este video es para Juanita, ella sí que sabe ser 

una niña”, es importante aclarar que la estudiante se refería al desempeño de una de sus 

compañeras en judo, pues en días anteriores había ganado medalla de oro a nivel departamental en 

esa disciplina.  

Resultado de este proceso de sensibilización, los estudiantes decidieron apoyar el 

proyecto de clase, dado que los estudiantes sintieron curiosidad por lo que en su colegio sus 

compañeros pudieran pensar sobre este tema: “aguanta mirar que dicen los compañeros sobre 

eso”, “Sería chévere averiguar lo que opina el colegio, si para ellos eso es bueno o malo”, además 

https://www.facebook.com/alwayslatinoamerica/?eid=ARB7RkOX8DBjIVnFZSagxtofK_zjlt3SupyG2XVs48NiScS5t8-NMmDtSBrRspt04vVGMuZ8pan1nJEq&fref=tag
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orientó el proceso que se llevaría a cabo en la segunda etapa, permitiendo enfocar a los estudiantes 

en las preguntas problematizadoras.  

Esta etapa fue de gran importancia para el planteamiento del proyecto de clase dado que 

generó motivación y curiosidad, orientando un poco la pregunta que trabajarían los estudiantes; es 

relevante destacar que esta fase evidenció rasgos de disposiciones del pensamiento crítico como 

lo son la curiosidad, la motivación y la necesidad de estar bien informado sobre el tema, que, para 

este caso, fue sobre la violencia contra la mujer en la institución educativa.  

  

4.2.4 Etapa 3. Puesta en práctica del proyecto de clase 

 

Los estudiantes fueron invitados a organizarse en grupos para trabajar el proyecto de clase 

y los encuentros de trabajo; como se ha expresado anteriormente, estos encuentros ocurrieron en 

horarios extra-clase, pues los estudiantes decidieron trabajar en espacios que les permitieron hacer 

uso de computadores y del internet. 

En esta etapa se vivieron tres momentos a saber: el primero tuvo que ver con la 

formulación de preguntas problematizadoras y que dieron la estructura al proyecto de clase, el 

segundo, fue la recolección y organización de datos y el tercer y último momento se refirió al 

análisis e interpretación de la información recogida y organizada en el momento anterior, en este 

momento además, se llevó a cabo la socialización de los resultados obtenidos y la elaboración y 

presentación del informe final por parte de los estudiantes. Durante toda esta etapa y al igual que 

en las demás, se llevaron a cabo etapas de socialización de los resultados obtenidos por los 

estudiantes lo que incluyó la presentación del informe final. 
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Durante todo el proceso de aprendizaje la docente investigadora actúo como mediadora, 

teniendo en cuenta que estos procesos deben desarrollarse a través del trabajo en equipo entre el 

estudiante y el docente, en donde la función de este último es la orientar y motivar la construcción 

y desarrollo del conocimiento.  

En cada una de las etapas se llevaron a cabo sesiones de socialización o puesta en común 

de los resultados, como se expresó anteriormente, con el fin de buscar evidencia de los rasgos del 

pensamiento crítico y del pensamiento estadístico en el proceso. Es importante señalar que aquí se 

está iniciando con el ciclo PPDAC que plantean Wild y Pfannkuch (1999) en la dimensión del 

ciclo investigativo.  

Los estudiantes trabajaron en seis grupos, cinco grupos de tres personas y un grupo de 

dos estudiantes, cada uno de ellos presentó y socializó sus resultados durante todos los procesos, 

sin embargo, en este capítulo, no se presentarán todos los resultados y solo se mostrarán los más 

relevantes para esta investigación.  

El trabajo en equipo se constituyó en una estrategia para que los estudiantes, además de 

compartir sus ideas de solución al problema, debatieran las mismas en forma crítica y en búsqueda 

de la solución adecuada; en palabra de Campos (2007): “Permitir que los estudiantes trabajen 

juntos (en grupo) y que critiquen las interpretaciones de los otros, es favorecer el debate de ideas 

entre los alumnos”. 

4.2.4.1 Formulación de preguntas problematizadoras 

Para este momento se buscó que los estudiantes realizaran un bosquejo de los diferentes 

procesos que realizarían durante el desarrollo de su proyecto de clase, para ello, la actividad inicial 

consistió en una serie de preguntas orientadoras que fueron tomadas de Batanero (2011), a saber: 

“¿Qué quieres probar? ¿Qué tienes que medir /observar /preguntar? ¿Qué datos necesitas? 
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¿Cómo encontrarás tus datos? ¿Qué harás con ellos? ¿Crees que puedes hacerlo? ¿Encontrarás 

problemas? ¿Cuáles? ¿Podrás contestar tu pregunta? ¿Para qué te servirán los resultados?” 

(p.23).  La actividad orientadora se encuentra en el Anexo 5, p.229 

A través de esta actividad los estudiantes dieron estructura al proyecto de aula que 

desarrollarían durante la investigación. Este proceso fue realizado con el apoyo de la docente, 

quien sirvió de mediadora ayudando a los estudiantes a pasar de sus ideas generales sobre el tema, 

a preguntas específicas que pudieran responder; con respecto a lo anterior Batanero (2011) expresa 

que “La fase de planteamiento de preguntas es una de las más difíciles. Los alumnos rara vez 

comienzan con un problema claramente formulado. Generalmente podrían comenzar sin 

preguntas claramente definidas y el papel del profesor es ayudarles a pasar de un tema general a 

una pregunta que pueda contestarse” (p.22). 

A estas preguntas iniciales planteadas por Batanero se les sumó un apartado titulado 

Problema, anexado por la docente investigadora y que permitió a los estudiantes expresar las 

situaciones que los llevaron a tomar como tema de su proyecto de aula, la violencia contra la mujer, 

además, plantearon la pregunta de investigación o en este caso, la pregunta que querían responder 

a través de su proyecto. Con esta parte de la actividad se buscaba revisar dos aspectos, el primero 

de ellos, tiene que ver con los estudiantes expositores, pues se revisó la capacidad que tenían para 

redactar un texto con ideas coherentes, y argumentos sólidos, textos que mostraran una postura 

frente al tema, deducciones, inducciones, análisis de argumentos, etc., es decir, se revisaron 

evidencias de las habilidades principales del pensamiento crítico expuestas por Ennis (2009).  

El segundo aspecto tenía que ver con los estudiantes receptores, para este, se revisó hasta 

qué punto los estudiantes lograban entender las razones expuestas por sus compañeros y realizaban 
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aportes que llevaran a mejorar la propuesta del problema a estudiar, lo anterior, teniendo en cuenta 

las habilidades del pensamiento crítico.  

A continuación, se presenta el desarrollo paso a paso de uno de los cinco informes 

elaborados y desarrollados por los estudiantes, sobre el proyecto de clase construido por ellos 

mismos. Los diecisiete estudiantes participaron en la elaboración e implementación del proyecto 

y en los informes de los mismos, pero como se expresó anteriormente, solo se presentará el paso a 

paso y el análisis de uno de ellos. 

Inicialmente, los estudiantes plantearon y desarrollaron el problema que abordarían 

durante el proyecto de clase, para ello, tuvieron acceso a la web y a todos los medios audiovisuales 

con el fin de leer, buscar información referente al tema elegido y poder argumentar sus ideas frente 

al mismo. La escritura de este apartado no se realizó en una sola sesión, pues una vez se dio la 

primera etapa de escritura, se realizó la socialización de la misma con el fin de revisar la coherencia 

y los argumentos usados por los estudiantes para presentar el problema que trabajarían en su 

proyecto de clase.  

En esta primera etapa de la actividad los cinco grupos presentaron un texto que contenía 

las razones de lo que consideraban el problema que los llevó a plantear su proyecto en este tema, 

además de su preocupación por la situación a nivel nacional o local en cuanto a la violencia contra 

la mujer, sin embargo, ninguno de los grupos presentó argumentos estadísticos que permitieran 

sustentar sus ideas. Cabe resaltar que en todos los escritos se observó una posición de rechazo 

frente al tema y preocupación por la situación a nivel nacional, departamental y de su colegio, lo 

que es evidencia de disposiciones del pensamiento crítico como la postura que asumen frente al 

tema y la búsqueda de una enunciación clara del problema, y en cuanto a las habilidades se 

evidenció la observación, la concentración en un tema y la formulación clara de las ideas. En 
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cuanto al pensamiento estadístico ninguno de los estudiantes sustenta sus ideas en procesos o 

resultados de tipo estadístico.  

Sin embargo, después de la puesta en común de estos escritos y la participación de todos 

los estudiantes en el proceso a través de aportes o preguntas sobre el texto, los nuevos escritos de 

los estudiantes presentaron evidencias fuertes en cuanto a las relaciones planteadas entre estos dos 

pensamientos y que fueron descritas inicialmente en este capítulo.  

Durante la puesta en común se proyectaron los escritos y junto a los estudiantes se leyó 

el problema planteado y se hicieron preguntas referentes al texto escrito con el fin de hacer ver a 

los compañeros creadores del texto donde podrían mejorar la coherencia y dar fuerza a los 

argumentos presentados.  

A continuación, se presenta un ejemplo de uno de estos escritos en el antes y el después 

de este proceso mediador. En la Figura 25, se presenta el ejemplo de uno de los textos iniciales 

escritos por los estudiantes, donde se evidencia que no sustentaron sus ideas frente al tema desde 

ningún punto de vista, pues solo las enunciaron sin usar argumentos estadísticos. A lo que sí 

hicieron referencia fue a la enorme cantidad de casos de violencia contra la mujer. 

 En el texto los estudiantes iniciaron planteando una situación de violencia a nivel 

nacional y luego se centraron en su colegio, evidenciando un proceso deductivo, es decir, pasaron 

de lo general a lo particular, un rasgo del pensamiento crítico.  

Durante la puesta en común, los compañeros realizaron preguntas alrededor de este 

escrito, algunas de ellas fueron: ¿por qué saben que Colombia ocupa los primeros lugares de 

violencia contra la mujer? ¿Primeros lugares comparados con quiénes? y ¿Qué lugar ocupamos? 

Los estudiantes del grupo que habían realizado el escrito expresaron que esa información la 

conocían por una noticia que habían leído en RCN radio con fecha de septiembre de 2017: “En 
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una noticia de RCN radio de mes de septiembre de 2017 leímos que Colombia ocupaba el quinto 

lugar de maltrato contra la mujer en Latinoamérica, ahí también dicen que los casos de violencia 

contra la mujer han aumentado desde el año pasado a este” Otro compañero del mismo grupo 

agrega: “y en una noticia del Tiempo, dicen que la violencia contra la mujer ha aumentado desde 

el año 2017 a este año, en todos los casos de violencia, eso lo dice el Instituto de medicina legal, 

creemos que ellos son los que hacen esas investigaciones”.  

 

 

Figura 25. Planteamiento del problema por parte de los estudiantes. 
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En cuanto a las disposiciones y habilidades del pensamiento estadístico, cabe decir que 

en el texto no se presentaron datos, ni procesos estadísticos; sin embargo, si se escribe sobre un 

gran número de casos de violencia contra la mujer a nivel nacional, lo que evidentemente es 

evidencia del conocimiento de datos frente a este tema.  

Este momento permitió evidenciar, además, que los estudiantes receptores adoptaron una 

actitud crítica frente a los datos presentados, es decir, realizaron preguntas buscando la validez de 

las afirmaciones que les fueron presentados, observaron y valoraron los informes realizados por 

los expositores y con respecto  al pensamiento estadístico expresaron la necesidad de saber de 

dónde fue extraída dicha información, es decir, buscaron las razones que llevaron a los compañeros 

a realizar esas afirmaciones y cuestionaron la fuente de información, es decir, evaluaron su 

credibilidad. 

La docente de matemáticas aprovechó para expresar a los estudiantes la importancia de 

sustentar todas las ideas y comentarios que se hacían en el texto; igualmente resaltó la importancia 

de agregar esos datos estadísticos de los que hablaron los estudiantes para dar solidez a la 

información presentada en el texto, dado que venían de investigaciones realizadas por el Instituto 

Nacional de Medicina Legal a nivel nacional. 

Una de las compañeras preguntó al grupo por qué en el segundo párrafo aparecía la frase 

“protegen a la mujer” en comillas. Los estudiantes respondieron diciendo que habían visto sobre 

una crónica presentada por Guillermo Arturo Prieto La Rotta, conocido como Pirry, que estaba 

relacionado con las denuncias que se realizaban a este tipo de actos: “En el video que vimos de la 

crónica que presentó Pirry sobre el tema de violencia contra la mujer, él muestra casos de 

violencia que no son resueltos a pesar de que son denunciados y de que hay leyes para atender 

estos casos, además él dice que son una gran mayoría de casos los que nunca se atienden y eso 



151 

 

sin contar los que nunca se denuncian por miedo o amenazas, por eso lo dejamos entre comillas, 

pues queremos ser sarcásticos (hay risas por parte del estudiante)” 

Aquí es importante resaltar que los estudiantes hacen una crítica a la situación legal de 

este tipo de violencia en la sociedad, de hecho, usan sarcasmo para resaltar el hecho de que a pesar 

de que hay leyes, estas no están teniendo ningún efecto dado que no se le da la importancia a dicha 

situación. 

La docente preguntó a los estudiantes, con respecto al tercer párrafo del texto, si tenían 

más información que les permitiera asegurar que en su colegio se cometían actos de violencia 

contra sus compañeras mujeres, es decir, si había alguna forma de saber si realmente su colegio 

era o no territorio de violencia contra la mujer: “La pregunta que quieren responder se refiere a 

si nuestro colegio es territorio de violencia contra la mujer, ¿cómo creen que podrían responder 

a esa pregunta?  

Esta pregunta dejó a los estudiantes en silencio por unos momentos, pero no tardaron 

mucho en responder que precisamente por eso querían trabajar este tema y específicamente en su 

colegio, pues sabían que era en ese lugar donde, además de casa, aprendían a convivir en sociedad 

y que era muy importante aprender a respetar a todas las personas que los rodeaban: “creemos que 

este es nuestro segundo hogar o eso dicen, aquí aprendemos de valores y de principios en todas 

nuestras clases, hasta en educación física, así que nos parece que no debería ser nuestro colegio 

un territorio de violencia contra la mujer ni contra nadie, pues estamos aprendiendo a respetar a 

todos, por eso queremos preguntar y mirar si es o no es. Creemos que como estamos en 

matemáticas y viendo estadística, vamos a hacer encuestas y a hacer cosas de estadística y 

preguntar a los compañeros sobre el tema para ver qué dicen y poder decidir, si se puede, bueno… 
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vamos a ver, pero creemos que sí podemos responder a esa pregunta, lo que pasa es que toca 

preguntar y mirar qué vamos a preguntar” 

Es importante resaltar que, en las respuestas dadas por los estudiantes a las preguntas 

hechas sobre sus planteamientos, los estudiantes tuvieron argumentos para sustentar sus ideas; 

aunque no las expresaron en el escrito, la mayoría de ellas se basaban en la información que habían 

recogido durante el proceso de documentación y los videos vistos en la sesión anterior, 

información referida a datos estadísticos y relatos testimoniales de cada una de las noticias. 

Aquí es importante señalar que se evidenció en los estudiantes una actitud crítica frente a 

todo el proceso que se venía llevando hasta el momento; siempre estuvieron buscando 

información, tomando una postura, indagando sobre los argumentos expuestos, juzgando la 

credibilidad de las fuentes y los informes entregados por los compañeros.   

Finalizando este ejercicio, los estudiantes tuvieron la tarea de revisar el escrito sobre el 

problema y reescribirlo teniendo en cuenta nuevas ideas y atendiendo a las preguntas y 

observaciones hechas por los compañeros. Este proceso fue de gran importancia porque permitió 

que todos los estudiantes consideraran las opiniones y observaciones de sus compañeros, 

examinaran sus ideas, analizaran los argumentos presentados y pudieran mejorar la presentación 

del problema.  

El proceso descrito anteriormente, permitió que los estudiantes realizaran una reflexión 

crítica frente a su propio trabajo, teniendo en cuenta las implicaciones de las opiniones de sus 

compañeros, llevándolos a decidir si las tendrían o no en cuenta, es decir, realizaron un proceso de 

discernimiento a la información recibida por parte de sus compañeros, como lo expresa Cubas 

(2014): “el pensamiento crítico tiene que ver con las capacidad para razonar eficientemente, 

hacer juicios y tomar decisiones así como para resolver problemas” (p.2) 
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En la nueva versión del problema escrito por los estudiantes, cuatro grupos (70,6% de los 

estudiantes) presentaron diversos tipos de argumentos para justificar el punto de vista, usaron 

argumentos estadísticos y presentaron, además, las fuentes de información. En general, los textos 

tuvieron una mejor redacción, más ordenados y sustentados en información de diversas fuentes. 

Los dos grupos (29.4%) de estudiantes restantes no hicieron cambios en el planteamiento del 

problema. 

Los cuatro grupos de estudiantes mostraron evidencia de rasgos del pensamiento 

estadístico relacionados con la transnumeración y la integración de lo estadístico y lo contextual; 

en sus planteamientos realizaron una lectura de los datos en relación con el contexto e incluso 

fueron más allá al deducir aspectos que no se encuentran explícitos en la información: “Esto nos 

muestra que en Colombia van en aumento las agresiones contra la mujer, especialmente por sus 

parejas”, “En ese gráfico nos damos cuenta de que efectivamente en todas las formas de violencia 

los casos han aumentado desde el año pasado a este, algunos más que otros pero han aumentado. 

Tristemente en Colombia el novio o esposo de la mujer son quienes más les hacen daño, eso lo 

podemos ver en el gráfico anterior y eso es preocupante porque son quienes deberían protegerlas, 

se supone que son quienes las aman”. 

En cuanto a la situación específica de la institución, los estudiantes expresaron su rechazo 

frente a situaciones que ellos consideraron se referían a violencia contra sus compañeras: “(…) 

pero si hemos visto que se hacen comentarios ofensivos y chistosos o actos que hacen sentir que 

una mujer vale menos, en una ocasión, en una prueba de Olimpiadas matemáticas, uno de nuestros 

compañeros le dijo a otro: “Huy! ¿Se dejó ganar de una mujer? ¡Que niña!” o en una competencia 

de judo, una de nuestras compañeras obtuvo medalla de oro a nivel municipal y cuando se dio la 

noticia, varios compañeros expresaron que eso pasaba porque ella era un “marimacho”. Este 
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tipo de expresiones y de actos, nos muestran que en nuestra institución sí se comenten actos de 

violencia contra la mujer”. 

En el problema planteado por los estudiantes se evidenció una mejora en cuanto a los 

argumentos utilizados para sustentar sus ideas; pues consignaron aquella información que daba 

fuerza a sus ideas y que aunque conocían no habían expresado inicialmente, por ejemplo, usaron 

las estadísticas encontradas en la noticia para sustentar la idea de que los casos de violencia 

aumentaron de un año a otro, anexaron además, el gráfico y citaron el lugar de donde extrajeron 

dicha información; aquí se evidenció uno de los aspectos de la segunda dimensión del pensamiento 

crítico y que tiene que ver con el razonamiento estadístico, específicamente con la transnumeración 

y la integración de lo estadístico con lo contextual; los estudiantes realizaron una lectura de la 

información estadística presentada y concluyeron, teniendo en cuenta el contexto de donde 

provenían los datos. 

 En la Figura 26 se presenta la segunda versión del problema planteado por el mismo 

grupo que escribió la versión inicial:  
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Figura 26. Planteamiento del problema por parte de los estudiantes después de la puesta en 

común. 

 

En la Figura 27 se presenta el ejemplo de las preguntas planteadas por los estudiantes 

en el apartado de esta primera actividad titulada ¿Qué quieres probar? y que tuvo como 

objetivo el planteamiento de preguntas que sirvieron como guía para el proceso de resolución 

de la pregunta inicial. 

Este fue un proceso que se llevó a cabo en forma lenta, pues fue difícil para los 

estudiantes plantear preguntas que estuvieran a su alcance a la hora de resolver el problema, 

sin embargo, como se puede observar en la figura N°4, los estudiantes con ayuda de la docente 

realizaron preguntas específicas del tema, focalizados en su institución. Aunque no todas las 
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preguntas fueron abordadas durante el desarrollo del proyecto, estas ayudaron a definir las 

variables y las formas en que se medirían dichas variables durante el proyecto.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 27. Segunda pregunta problematizadora 

 

En los siguientes dos apartados titulados ¿Qué tienes que medir u observar? y ¿Qué datos 

necesitas? los estudiantes definieron algunas variables y establecieron la forma en que recogerían 

la información, es decir, la forma en que medirían las variables. En la Figura 28, se observan las 

respuestas de los estudiantes a estos dos apartados. 
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Figura 28. Tercera y Cuarta pregunta problematizadora. 

 

Para los últimos apartados, titulados ¿Cómo encontrarás tus datos? y ¿Qué harás con 

estos datos? el objetivo fue que los estudiantes pensaran en la forma en que recogerían y 

organizaran los datos, además de que plantearan la forma en que usarían esos datos, para responder 

a la pregunta que se habían planteado inicialmente (Figura 29). 

 

 

 

 

 

 

Figura 29. Quinta y Sexta pregunta problematizadora. 

 

Las variables fueron definidas en forma correcta por parte de los estudiantes, y la forma 

en que plantearon la recolección de los datos es acorde al tipo de variable. 

Este primer momento evidenció rasgos de los dos pensamientos durante el proceso; en 

cuanto al pensamiento crítico, los estudiantes mostraron conocimiento del contexto, buscaron 

información del tema y juzgaron la credibilidad de la fuente, tomaron una postura frente al tema, 

y demostraron habilidades para plantear un problema y plantear preguntas. En cuanto al 
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pensamiento estadístico, se evidenció la transnumeración de los datos, la relación que 

establecieron entre lo estadístico y lo contextual, mostraron evidencia de las disposiciones 

planteadas por Wild y Pfannkuch (1999) para el pensamiento crítico como lo fueron el 

escepticismo, la curiosidad y la propensión a la búsqueda de significados profundos.  

 

4.2.4.2 Recolección y organización de Datos 

En este momento los estudiantes se dieron a la tarea de diseñar el instrumento que les 

permitió realizar la recolección de los datos sobre las variables de estudio de su proyecto de clase.  

Es importante comentar que la recolección de los datos por parte de los estudiantes se convirtió en 

un elemento esencial que permitió a los estudiantes comprender la información proveniente de 

diversas fuentes como la que se encuentra en los medios de comunicación, en las redes sociales, 

en la internet. Además, el hecho de incluir este tipo de actividades permite que los estudiantes 

observen la importancia de crear y organizar el conjunto de datos de acuerdo a la necesidad y la 

realidad de la situación problema, es decir, son datos con significado para el estudiante; como lo 

expresa Batanero (2011) “De este modo podrán ver que construir un sistema de datos propio y 

analizarlo no es lo mismo que resolver un problema de cálculo rutinario tomado de un libro de 

texto. Si quieren que el sistema de datos sea real, tendrán que buscar información cuando les falte, 

comprobar y depurar los errores que cometen al recoger los datos, añadir nueva información a 

la base de datos cuando se tenga disponible”  

La información que se presentará a continuación es tomada de los informes presentados 

por los estudiantes y de las socializaciones o puestas en común realizadas durante el desarrollo del 

proyecto de clase. 
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La encuesta fue el instrumento elegido y elaborado por los estudiantes para la recolección 

de la información, contó con 6 preguntas de selección múltiple y fue aplicada por parte de los 

estudiantes participantes en el proyecto a 120 estudiantes de la institución en forma aleatoria. La 

encuesta se puede observar en el Anexo 3, p.225. 

Las preguntas y categorías de elección para cada una de las preguntas fueron planteadas 

por los estudiantes teniendo en cuenta la pregunta general de su proyecto de clase y las preguntas 

orientadoras planteadas inicialmente por ellos mismos para responder la pregunta mayor. La 

tabulación y organización de los datos fue realizada por los estudiantes en el programa Minitab 

15-Español, programa gratuito por 30 días y de fácil manejo para los estudiantes. 

En la Figura 30 se presenta un pantallazo del proceso de tabulación realizado por uno de 

los grupos. 

 

Figura 30. Imagen del ingreso de los datos por parte de los estudiantes en el programa 

estadístico Minitab. 
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En cuanto al pensamiento estadístico, en esta etapa de recolección de los datos, los 

estudiantes evidenciaron la necesidad de plantear un plan para poder responder a su pregunta y 

mucho más importante, la necesidad de tener datos para poder saber lo que pensaba la comunidad 

estudiantil sobre el tema; esto se evidenció durante la socialización de los informes,  cuando los 

estudiantes respondieron a la pregunta hecha por la docente de ¿por qué realizar una encuesta 

para iniciar con el proyecto se clase? de la siguiente manera: “pues necesitamos saber qué opinan 

los demás sobre la violencia contra la mujer, por eso hay que preguntar”, “pensamos en una 

encuesta porque siempre se ve que en los noticieros cuando quieren saber lo que Colombia opina 

de algo, hacen una encuesta”, “profe, en estadística siempre nos ponen a hacer encuestas para 

saber los gusto o pensamientos de otras personas, así que nos parece que aquí también hay que 

hacerlas”, “pues, profe, necesitamos saber qué opinan en el colegio, y es más fácil que llenen la 

encuesta, porque uno hace varias preguntas y ellos solo marcan lo que opinan” y “porque 

necesitamos respuestas profe y la encuesta nos da respuestas que se convierten en datos de lo que 

queremos saber”. 

Los estudiantes mostraron la necesidad de obtener datos y no de suponer lo que la 

comunidad estudiantil opinaba sobre el tema o de realizar afirmaciones basadas en sus 

experiencias. Las respuestas de los estudiantes evidencian que tienen clara la necesidad de los 

datos, pensamiento específico de la segunda dimensión del pensamiento estadístico propuesta por 

Wild y Pfanckuch (1999). Según Behar (2009), esta es una característica importante del 

pensamiento estadístico: “Generar conciencia de lo relevante del proceso de obtención de los 

datos, saber que la forma de analizarlos está íntimamente ligada a la forma como los datos son 

obtenidos (Muestreo, Diseño de Experimentos, Fuentes secundarias)” (p.81). 
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En cuanto a la tabulación de los datos, todos los estudiantes realizaron una tabulación 

correcta de sus variables, no presentaron confusiones ni complicaciones de ningún tipo, por el 

contrario, se pudo observar que realizaron una primera transnumeración de los datos en forma casi 

natural, pues tabularon los datos ordenando las respuestas teniendo en cuenta las categorías 

planteadas inicialmente por ellos mismos. De acuerdo a Pfannkuch y Rubick (2002), esta es la 

primera fase de las tres que trae consigo la transnumeración: “La primera fase ocurre cuando 

encontramos formas de obtener datos, a través de la medida o clasificación, que capturan 

cualidades y características del mundo real”. 

En cuanto al pensamiento crítico, estos procesos estadísticos permitieron que los 

estudiantes desarrollaran habilidades en cuanto a la búsqueda de nuevos significados 

(transnumeración), buscando validar la información y deducir información nueva que les 

permitiera a futuro validar sus hipótesis. 

 

4.2.4.3 Análisis e interpretación de datos 

 A continuación, se presentarán los hallazgos importantes para este momento, obtenidos 

a la luz del pensamiento estadístico y del pensamiento crítico. Para ello, se presentarán los análisis 

realizados por los estudiantes a la información recogida en la encuesta propuesta en el momento 

anterior. 

Las variables usadas por los estudiantes fueron de tipo cualitativo. Solo una de ellas era 

cuantitativa, la edad, sin embargo, los estudiantes la categorizaron en rangos de edad. Las variables 

cualitativas fueron: sexo, palabra relacionada con agresiones, respeto o irrespeto hacia las niñas de 

la institución, agresión más común y razón más común para las agresiones, esto se puede observar 

en el Anexo 6, p. 233. 
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Los seis grupos (17 estudiantes en total) clasificaron en forma correcta las variables de 

su estudio y el trato estadístico dado a las variables se correspondía con el tipo de variable. 

Ninguno de los estudiantes presentó dificultad a la hora de procesar los datos recogidos en las 

encuestas; realizaron tablas de frecuencias, usaron la moda como medida representativa de 

cada variable cualitativa, diagramas de barras y diagramas circulares, todos procesos 

estadísticos válidos para el análisis de la variable.  

 

 

Figura 31. Resultados y análisis presentados por un grupo de estudiantes en el informe final a 

la pregunta 1. 

 

 

En cuanto al análisis realizado por parte de los estudiantes, se evidencia la segunda fase 

de la transnumeración planteada por Pfannkuch y Rubick (2002), pues pasan los datos a dos 

representaciones, la tabular y la gráfica, lo que les permitió obtener una comprensión de la 

situación real por medio de la nueva información obtenida: “En la primera pregunta nos damos 

cuenta de que el 44% de los estudiantes que encuestamos tienen su edad entre los 9 y 11 años, el 
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40% entre 12 y 14 años, el 36% entre 18 y 19 años. No encuestamos ningún estudiante con una 

edad de 18 a 20 años” (Ver Figura 31). 

Cabe anotar que dos grupos (6 estudiantes, 35.29%), como se puede observar en la Figura 

31, no realizaron una representación clara de la información, pues para poder realizar la lectura de 

los gráficos y de la tabla presentada, se necesitaba tener conocimiento de las categorías para ese 

ítem planteadas en la encuesta, de lo contrario, no era tan claro para el lector la información que 

allí se quería transmitir. Durante la puesta en común, la docente resaltó la importancia que tiene 

para el lector la rotulación apropiada de la información, ya que, si no se hace en forma correcta, 

para el lector es imposible entender la información que allí se intenta transmitir sin otro tipo de 

ayuda. 

 

 

 

 

 

Figura 32. Resultados y análisis presentados por un grupo de estudiantes en el informe final a 

la pregunta 1. 
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El 64.7% de los estudiantes que corresponde a once estudiantes, realizó una 

representación gráfica más clara de los datos, en dichas representaciones se podía entender 

claramente la información y no fue necesario tener a la mano la encuesta para poder entender los 

resultados, sin embargo, al menos para este caso, los rangos de edades no se encontraron en forma 

ordenada en el diagrama de barras, ver Figura 32. 

La extracción adecuada de la información que arrojaron los procesos estadísticos 

realizados por parte de los estudiantes, les permitió ir más allá en la interpretación de los datos, no 

solo realizaron la lectura de la información obtenida, si no que fueron más allá, realizando 

afirmaciones que específicamente no daban los análisis realizados, pero que sí dedujeron al 

enfrentar la información obtenida a la luz de la realidad: “según eso, encuestamos más niños de 

sexto grado que de los demás grados, pues los niños del grado sexto tienen edades entre los que 

se encuentra la respuesta. Pero no está tan lejos del porcentaje de niños que encuestamos de 12 

a 14 años, porque ese porcentaje está cerca al otro, y hay niños con esas edades en octavo y 

noveno. En total encuestamos 120 estudiantes”.  

Lo anterior evidencia la forma en que los estudiantes relacionan la información obtenida 

de sus análisis estadísticos, con la información que tienen del contexto de su institución cuando 

intentan ubicar las edades de los estudiantes encuestados con los grados de escolaridad que se 

encuentran en el plantel; frente a esto Behar (2009) comenta: “No se puede ejercer el pensamiento 

estadístico, sin disponer del conocimiento del contexto. Uno tiene que traer a colación todo el 

conocimiento relevante, sin importar la fuente, sobre la situación de interés, para luego hacer 

conexiones entre el conocimiento existente sobre el contexto y los resultados del análisis para 

obtener hechos con sentido o significantes”. 



165 

 

En cuanto al pensamiento crítico, se observó que el proceso de transnumeración 

realizado por los estudiantes les permitió realizar apreciaciones más allá de la información 

dada por los datos teniendo en cuenta la situación en forma global y a su vez realizando 

suposiciones y deducciones basadas en la información que tenían del contexto y de la arrojada 

por los análisis realizados.  

En los ítems cinco y seis de la encuesta, se observa que los estudiantes, además de 

realizar el análisis de sus datos, buscaron apoyar los resultados con sus experiencias, de sus 

observaciones diarias en el colegio, realizando relatos de situaciones observadas en la 

institución y que apoyaron las lecturas realizadas a los datos recogidos.  

 

Marque la agresión más común que se lleva a cabo en nuestra institución. 

 

A. Insultos 

B. Golpes 

C. No se respeta cuando ellas tienen la palabra 

D. Burlas 

E. Comparaciones 

F. Menos precio en las actividades de educación física 

G. Rechazo cuando se trabaja en grupo 

H. Apodos ofensivos 

I. Morbosidad  

 

El texto anterior corresponde al ítem número cinco de la encuesta. Los estudiantes 

realizaron tablas de frecuencias y gráficos de barras para realizar el análisis de los datos y en 

ninguno de los casos se evidenció dificultad para realizar los procesos estadísticos. En la Figura 

33 se observan los resultados y los análisis realizados por uno de los grupos a este ítem. 
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Figura 33. Resultados y análisis presentados por un grupo de estudiantes en el informe final a 

la pregunta 5. 

 

 

Los estudiantes, como se dijo anteriormente contrastaron los resultados obtenidos por el 

análisis estadísticos a la luz del contexto o realidad de su institución, lo que les permitió el uso de 

ejemplos de situaciones específicas o generales que sustentaron sus resultados: “Esto tiene mucha 

lógica para nosotros porque lo que pasa mucho en los salones es que los estudiantes se burlan de 

las compañeras cuando dicen algo o se equivocan o les pasa algo, esto pues obvio se lo hacen a 

casi todos y parece chistoso, pero es que cuando son mujeres a veces se burlan más. Además 

comparan a los niños y las niñas, a veces en las competencias de futbol o de básquet les hacen 

más barra a los niños que a las niñas, se burlan también de las niñas cuando son buenas en futbol 
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diciéndole marimachos o bastas o feas a las que se destacan en futbol, como la niña Nicol del 

grado de décimo, o con Juanita de nuestro salón, como ella gana medallas de oro en judo, pues a 

los niños les da envidia y le dicen marimacho”. 

Durante la puesta en común, los estudiantes expresaron estar muy satisfechos con los 

resultados obtenidos de sus respectivos análisis y siempre estuvieron dando ejemplos de 

situaciones que sustentaban dichos resultados: “(…) cuando a Keyla le ponen apodos por ser la 

mejor en matemáticas es por envidia, eso pasó en ciencias, cuando le dieron la evaluación (…)”, 

“si es cierto, a Juanita le dicen marimacho porque gana medallas en judo y ella no es eso, solo la 

quieren ofender porque les da envidia, pero Clarita ya sabe y dijo que iba a hablar con ellos”, 

“siempre dicen que los partidos de las niñas son aburridores porque ella no saben jugar”.  

La búsqueda y ofrecimiento de razones y argumentos que sustentaran los resultados 

obtenidos en los análisis estadísticos, son evidencias de las disposiciones y habilidades del 

pensamiento crítico en los procesos mentales de los estudiantes, esto se observó cuando usaron 

hechos referidos al tipo de violencia que se presentaba en la institución para sustentar los resultados 

de sus análisis estadísticos. 

Cabe anotar, que este tipo de disposiciones del pensador crítico están muy relacionadas 

con las disposiciones que caracterizan el pensamiento estadístico, como lo son el escepticismo que 

en este caso se evidencia cuando los estudiantes adoptan una posición crítica frente a los resultados 

obtenidos y los analizan a la luz de su contexto, teniendo en cuenta sus intuiciones, sus vivencias 

y las de sus compañeros, todo con el fin de poder validar sus respuestas. 

Es claro, además, que los estudiantes siempre mostraron una postura frente al tema en 

discusión y esta postura, era precisamente la de conocimiento de violencia contra la mujer en su 

colegio y a su vez de rechazo. Esto se hizo evidente en dos momentos, el primero de ellos se 
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observó en los informes escritos, pues los estudiantes usaron expresiones como “esto tiene mucha 

lógica para nosotros (…)”, “Bueno, esto no es raro, a nosotros nos parece que es cierto que las 

mujeres de hoy en día deben respetarse más y así exigir respeto”, “Bueno, nosotros vemos que sí 

es cierto que algunas niñas permiten que los compañeros las traten mal, les pongan apodos con 

palabras feas (…)”.  

El segundo momento se refirió a las puestas en común, donde los estudiantes expresaron 

una posición de rechazo frente a este tipo de situaciones: “a nosotros no nos parece corrector 

estar comparando a niñas y a niños (…)”, “Aquí en el norte eso pasa a cada rato, porque aquí 

nadie respeta a nadie y menos a las mujeres, porque así son por aquí, así los enseñan, aunque 

aquí en el colegio traten de que uno respete, eso uno llega  al a casa y se le olvida, y pues está 

mal, eso es horrible para las niñas e imagino, pero les toca aprender a defenderse”. Tomar una 

postura, e incluso cambiarla si las evidencias son lo suficientemente fuertes como para hacerlo, 

considerar razones, motivos e incluso realizar suposiciones son evidencias de las habilidades de 

un pensador crítico. 

En cuanto a la pregunta que debían responder a través de este proyecto de clase, ¿Nuestra 

institución es territorio de violencia contra la mujer?, cinco de los seis grupos, respondieron en 

forma afirmativa a esta pregunta, sustentando dicha respuesta en la información que arrojaron los 

datos a través de los diferentes procesos estadísticos, apoyados en hechos y argumentos 

establecidos por los estudiantes desde la lectura de los datos a la luz de su contexto escolar.  

En la Figura 34 que se presenta a continuación, se encuentra la respuesta de uno de los 

grupos a la pregunta planteada. 
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Figura 34. Resultados y análisis presentados por un grupo de estudiantes en el informe final a 

la pregunta 5. 

 

Los estudiantes, además, plantearon posibles soluciones a este tipo de situaciones desde 

el trabajo con el autoestima para el caso de las niñas y la tolerancia y el respeto para toda la 

comunidad: “creemos que hay que hacer algo para que las niñas tengan autoestima y en la 

tolerancia para que esas cosas nunca vuelvan a pasar, porque si las niñas lo siguen permitiendo, 

puede que las agresiones sean más grandes, incluso lleguen a violaciones o cosas así”. 

En la puesta en común la docente planteó a los estudiantes la siguiente pregunta: 

“¿ustedes creen que esas situaciones se podrían evitar? ¿qué acciones o mecanismos se podrían 

plantear para solucionar este tipo de situaciones en nuestro colegio?”. Los estudiantes 

propusieron soluciones a las situaciones desde el trabajo que realiza el equipo de bienestar 

estudiantil (conformado por psicóloga, trabajadora social y terapeuta ocupacional), con la 

comunidad en general, es decir, trabajo con padres de familia, estudiantes, docentes, directivas y 

vecinos de la institución: “una propuesta que nos parece para acabar con la violencia contra la 
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mujer, es que la psicóloga haga talleres sobre tolerancia y respeto a la mujer en las escuelas de 

padres y por salones o en las convivencias”, “nosotros proponemos hacer una campaña desde la 

clase de ética, que sea enfocada en el respeto por la mujer, que se regalen flores cada vez que 

alguien las haga sentir mal, hacer carteleras en contra de eso y llamar la atención en público a 

quienes hagan eso con alguna mujer del colegio”, “hacer jornadas de reflexiones sobre el tema 

a los papás, ellos a veces no entienden que eso está mal, no respetan y le pegan a las esposas y 

eso no está bien”. 

Los estudiantes no solo hacen lectura de la realidad en su institución, si no que van más 

allá planteando acciones que consideran les pueden ayudar a mejorar e incluso a eliminar este tipo 

de situaciones en su institución y su comunidad. Buscar alternativas de solución a situaciones 

problemas como la planteada, identificar razones que llevan a sus compañeros, familiares y 

vecinos a actuar de esta manera y tener en cuenta la relevancia de buscar una solución ante este 

tipo de situaciones, evidencian las habilidades y disposiciones del pensamiento crítico en los 

estudiantes. 

Solo 3 estudiantes no presentaron en su informe una respuesta para su pregunta principal; 

durante la puesta en común la docente cuestionó a los estudiantes sobre las razones que los llevaron 

a no responder la pregunta, a lo cual, los estudiantes respondieron que consideraban que el análisis 

realizado a cada una de las preguntas ya estaba respondiendo la pregunta principal y que además, 

no estaban muy seguros de lo que habían hecho, pues los procesos no los convencían: “profe, pues 

nosotros vemos que en todas las preguntas siempre se dice q hay irrespeto y violencia contra la 

mujer, pero además, es que no nos convence lo que hicimos porque hubo encuestas en las que no 

llenaron todas las preguntas, entonces lo que hicimos fue marcarlas nosotros mismos y pues eso 

como que no está bien”. La respuesta que dio este grupo sobre su negación a responder la pregunta 
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es evidencia de que los estudiantes comprendieron la relevancia de la naturaleza de los datos en 

los procesos estadísticos, de hecho, se destaca un aporte del proceso estadístico y del trabajo en 

equipo que tiene que ver con la ética y es el desarrollo de la honestidad de los estudiantes durante 

el desarrollo del proyecto de clase, que los llevó a cuestionar los procesos realizados e incluso a 

expresar el inconformismo con su proceder.  

En cuanto al pensamiento estadístico, los estudiantes juzgan la fuente de información al 

comentar que no estaban convencidos de los procesos que habían realizado porque sus datos no 

venían de una fuente confiable, pues habían inventado algunos datos, al encontrar encuestas sin 

ser llenadas en su totalidad. Lo anterior, se puede asociar al desarrollo del pensamiento crítico, 

dado que los estudiantes se muestran reflexivos frente a todo el proceso de solución del problema, 

desde la toma de la información inicial, hasta tomar una postura ética de no responder la pregunta 

dada las circunstancias de deshonestidad. 

 

4.2.5 Otros aspectos trabajados a raíz de la puesta en común de resultados. 

Durante la puesta en común de los informes elaborados por los estudiantes, se dio paso al 

trabajo de elaboración e interpretación de tablas de contingencia, lo anterior, se debió a que los 

estudiantes manifestaron curiosidad en cuanto a las relaciones que se podían establecer con las 

variables que estaban tratando; por ejemplo, querían saber, según los grupos de edades, cuáles eran 

las agresiones más comunes: “profe, nosotros queremos saber según la edad, cuál es para los 

estudiantes la agresión que más se presenta, pues pensamos que si uno es más chiquito pues la 

violencia es como diferente… o no? O sea, los niños no son tan ofensivos y son como más tiernos, 

cuando uno crece como que es más cruel…”. En otro grupo, al escuchar este comentario, 

plantearon querer revisar si los hombres o las mujeres eran quienes consideraban que había 
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violencia contra la mujer en el colegio: “Nosotros queremos es mirar si es a las mujeres o a los 

hombres a los que les parece que hay violencia contra la mujer en el colegio, aunque de pronto 

es como igual porque eso se nota”, otro de los grupos propuso establecer si había o no violencia 

y si la había de qué tipo era la agresión: “(…) y se puede mirar si hay o no violencia y de qué tipo 

es?”.  

Los estudiantes expresaban que podían dar respuesta en forma “charladita” pero que 

querían hacer uso de la estadística para fortalecer las conclusiones a las que pudieran llegar, por 

esta razón dentro de la discusión sobre el tema, la docente propuso a los estudiantes revisar la 

información recogida, los procesos y los resultados arrojados a la luz de los cuestionamientos que 

se estaban realizando, que revisaran si había forma de resolver sus preguntas haciendo uso de los 

datos que ya se tenían. Esta invitación de la docente llevó nuevamente a que los estudiantes 

retomaran sus procesos y trataran de establecer un plan que les permitiera resolver el problema. 

Aunque los estudiantes tenían claro que debían poder establecerse dichas relaciones, no 

fue fácil para ellos establecer procedimientos que les permitieran representar en forma estadística 

las relaciones deseadas. Teniendo en cuenta esto, la docente orientó los procesos que realizarían 

los estudiantes en ese momento, para ello planteó un actividad en el tablero que tuvo que ver con 

la votación sobre el color de cabello de los estudiantes según el género.   

Para lo anterior, proyectó la tabla elaborada por los estudiantes en la prueba diagnóstica 

“¿Cuál es el estudiante típico de tu salón de clase?; en dicha tabla, los estudiantes habían recogido 

la información referida al color de cabello, edad, color de ojos, estatura, etc., de los estudiantes del 

curso.  

A continuación, los estudiantes empezaron a llenar la tabla con los valores de cada una 

de las categorías solicitadas, la información de dicha tabla se puede ver en la Tabla 12. 
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Tabla 12. Tabla realizada por la docente durante el proceso de instrucción 

 GÉNERO 

COLOR DE CABELLO HOMBRE MUJER Total 

NEGRO 6 13 19 

CASTAÑO 4 8 12 

RUBIO 3 1 4 

ROJIZO 1 0 1 

Total 14 22 36 

 
 

 

Una vez se completaron los datos de la tabla, se realizaron preguntas que permitieron 

realizar la lectura de las tablas por parte de los estudiantes a saber:  

 ¿Cuál es el género con el mayor número de estudiantes de cabello negro? 

 ¿Qué información te da el número cero que se encuentra en la tabla? 

 ¿La cantidad de estudiantes con el cabello castaño, es mayor o menor que el número de 

estudiantes que tienen el cabello negro? 

 ¿Qué porcentaje de estudiantes son hombres y tienen el cabello rubio? 

 ¿Qué porcentaje de mujeres tienen el cabello castaño? 

En cuanto a la primera y segunda pregunta, los 17 estudiantes respondieron en forma 

correcta, indicando, además, las razones de sus respuestas como se puede ver en la Figura 35. 
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Figura 35. Resultados a las preguntas 1, 2, 3 de algunos estudiantes. 

 

Los estudiantes realizan lecturas básicas de la información de los datos, en ellas se 

observa que comparan e interpretan lo diferentes valores de los datos, además, integran los datos 

presentes en la tabla, encontrando relaciones entre las variables, lo que les permite responder en 

forma acertada, según Cursio (1987) este tipo de actividades realizadas al leer una tabla se refieren 

a “leer dentro de los datos”, una de las categorías de las tres planteadas por el investigador para 

la lectura de tablas estadísticas.  

En cuanto a la teoría en la que se basa esta investigación, la transnumeración realizada 

por los estudiantes a los datos recogidos puede ubicarse en la segunda etapa planteada por 

Pfannkuch y Rubick (2002), dado que en este proceso los estudiantes ya habían construido 

múltiples representaciones estadísticas del mundo real, han logrado transformar los datos a una 

representación tabular más compleja, logrando además la comprensión de la información que 

emerge de la misma.  

En cuanto al pensamiento crítico, vale destacar que los estudiantes evidenciaron 

habilidades como la observación, procesos de deducción, de búsqueda de información, para poder 

responder a las preguntas planteadas por la docente. 

Para las preguntas cuatro y cinco, 14 estudiantes respondieron en forma correcta, 

permitiendo, además, observar el proceso realizado (Ver Figura 36). 



175 

 

Figura 36. Resultados de los estudiantes a las preguntas 5 y 6. 

 

En cuanto a los tres estudiantes restantes, y que conformaban uno de los grupos, 

expresaron no entender cómo resolver las preguntas. Sin embargo, una vez se realizó el proceso 

de socialización de estas preguntas los estudiantes manifestaron que era muy fácil resolver dicha 

pregunta. 

En las respuestas dadas por los estudiantes a estas dos preguntas, se observa que la 

transnumeración realizada por los estudiantes les permite a su vez, dar a conocer la nueva 

información extraída del mundo real Pfannkuch y Rubick (2002). En cuanto al pensamiento crítico 

se aprecian las habilidades de observación, procesos de deducción, de búsqueda de información, 

para poder responder a las preguntas planteadas. 

Por solicitud de la docente, los estudiantes debían, ahora, realizar los gráficos de la tabla 

elaborada que se puede observar en la Figura 37. 
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Figura 37. Diagrama de barras presentado por los estudiantes sobre la Tabla 12. 

 

Los diagramas de barras presentados por los estudiantes si bien evidenciaban la claridad 

en cuanto a la relación entre las variables, la presentación de las categorías no era muy clara para 

el lector. En el primer gráfico de barras, no se aclara a qué categoría corresponden las letras M y 

J, y en el segundo sucede lo mismo frente a las letras representadas N, C, R y RO. Sin embargo, si 

se tiene la tabla inicial, la lectura del gráfico se facilita; frente a esto es importante aclarar que los 
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gráficos estadísticos deben poder leerse naturalmente, la información que se presenta debe estar 

claramente identificada para que el lector pueda comprender lo que se quiere dar a conocer. 

Aquí la transnumeración de los datos no fue clara, pues el gráfico no permitía ser leído 

en forma clara sin ayuda de la tabla inicia. Ahora, en cuanto a la relación presentada por los 

estudiantes en cuanto a las variables, la presentación de la misma es clara una vez se tiene la tabla 

a la mano. Para Wild y Pfannkuch (1999) los diagramas de barras son un instrumento de 

transnumeración, pues permiten la organización, la descripción y el análisis de datos al permitir el 

cambio de un sistema de representación a otro. 

Al finalizar esta intervención la docente formalizó la teoría relacionada con las tablas de 

contingencia, la forma en que se construyen, las ventajas para establecer relaciones entre variables 

cualitativas y resaltó las ventajas que trae consigo, elaborar este tipo de tablas con la ayuda de un 

programa estadístico como el que estaban trabajando. 

Una vez se realizó esta formalización, la docente investigadora pidió a los estudiantes que 

eligieran dos variables que quisieran relacionar y que realizaran el proceso de graficar estas dos 

variables a través de un diagrama de barras en el programa estadístico minitab, para ello, la docente 

explicó a los estudiantes el paso a paso para la elaboración de la tabla que les permitiría establecer 

una lectura de las dos variables en dicho programa.  

La construcción y lectura de las tablas de contingencia, así como la construcción de los 

gráficos de barras presentaron dificultades en cuanto al manejo del programa a los estudiantes, 

razón por la cual, el proceso estuvo orientado en todo momento por la docente. En cuanto a esto, 

Batanero, citando a Inhelder y Piaget (1995) comenta: “(…) con chicos a partir de 13 -14 años y 

en trabajos posteriores con adultos se ha visto que la interpretación de las tablas de contingencia 
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no es intuitiva y algunos alumnos tienden a usar frecuencias absolutas o usar sólo una parte de 

la información en la tabla para resolver este tipo de problemas” p.92 

Los estudiantes, teniendo en cuenta las orientaciones de la docente investigadora, realizan 

los procesos de elaboración y posterior lectura de la información arrojada por las tablas de 

contingencia a la luz del contexto escolar de donde fueron extraídos los datos.  

En la Figura 38 se observan los resultados obtenidos por los estudiantes según las 

relaciones que cada grupo estableció.  

 

 

Figura 38. Gráfica de edad-Sexo realizada por un grupo de estudiantes. 

 

Este grupo realizó una lectura literal de los datos presentados en la tabla y el diagrama de 

barras adecuada, además se observa que los estudiantes de este grupo tuvieron en cuenta las 

observaciones realizadas sobre la presentación de la información en los gráficos y tablas de 
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frecuencias, pues en la tabla de contingencia y el gráfico de barras se pueden observar los grupos 

de edades, lo que permite realizar una lectura clara de la información. 

Otro ejemplo del trabajo realizado por los estudiantes con las tablas de contingencia se 

puede observar en la Figura 39. Este grupo tomó como las dos variables a relacionar “el Irrespeto 

o Respeto” hacia la mujer y las “Razones de la agresión” de la comunidad en general hacia la 

misma. En la figura se observa la lectura realizada por los estudiantes a la tabla de contingencia, 

la tabla de contingencia construida por el grupo y el diagrama de barras elaborado para dicha tabla. 
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Figura 39.  Resultados de dos de los grupos para el trabajo con tablas de 

contingencia. 

 

El 60% de los estudiantes logró realizar una lectura adecuada de las tablas elaboradas, sin 

embargo, no establecieron relaciones entra las diferentes categorías de las variables que, para este 

ejercicio de tabla de contingencias era lo que se esperaba. 

Este grupo comentó lo que para ellos fue una inconsistencia en la información cuando no 

lograron aclarara por qué los estudiantes que marcaron que había respeto hacia las mujeres, habían 

marcado, además, algún tipo de razón para esta agresión: “Sobre los que piensan que hay respeto 

en el colegio hacia las mujeres, estos son 47, 5 de ellos piensan que hay falta de tolerancia y 42 

que las mujeres permiten que las agredan, esta parte nos parece rara, porque si marcaron que 

había respeto hacia las mujeres, no tiene mucha lógica que después digan que hay agresiones 

hacia las mujeres”, sin embargo, los estudiantes intentaron dar una razón que justificara este 

hecho: “Pensamos que tal vez sea que cuando marcaron que sí había respeto, trataban de decir 

que en general había respeto en el colegio por las mujeres y si no es así, pues creemos que no 

estaban siendo sinceros en la encuesta”. 
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En cuanto a las habilidades y disposiciones del pensamiento estadístico, es importante 

resaltar que, aunque se presentaron dificultades en el proceso de transnumeración y el 

establecimiento de modelos que permitieran representar, analizar y mostrar las relaciones entre las 

variables, los estudiantes estuvieron constantemente en la búsqueda de soluciones a estas 

situaciones y en búsqueda de información aspectos que se relacionan con el pensamiento crítico. 

 

 4.2.6 Etapa 4. Teorización 

La etapa de teorización se refiere a las puestas en común de los análisis y conclusiones 

que los estudiantes desarrollaron no solo de la información recogida, si no del proceso en general 

realizado para responder la pregunta planteada para el proyecto de clase. Este proceso fue llevado 

a la par con las etapas anteriores a través de las puestas en común de los informes realizados por 

los estudiantes de su proyecto de clase, lo que le permitió a la docente investigadora observar 

evidencias de los logros alcanzados por la secuencia planteada en cuanto al desarrollo del 

pensamiento crítico, a la luz de los procesos del pensamiento estadístico bajo la metodología del 

trabajo por proyectos de clase. 

Sobre los procesos estadísticos realizados por los estudiantes, cabe decir que no se 

encontraron dificultades en cuanto al manejo de variables cualitativas, los estudiantes usaron tablas 

de frecuencias, diagramas de barras y diagramas circulares (aunque el uso de estos últimos fue 

mínimo) para presentar organizar y presentar la información obtenida en sus encuestas, además, 

usaron como medida representativa la moda, pues siempre se fijaron en los mayores valores de 

conteo o en las barras más alta de su gráficos, usaron los porcentajes para fortalecer las 

afirmaciones realizadas.  
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Sobre alguna pregunta en específico, como por ejemplo la respuesta que dio uno de los 

grupos al ítem cuatro: “En nuestro colegio las niñas no son respetadas, pues de los 120 estudiantes 

a los que les preguntamos la mayoría dijo que eran irrespetadas, en las barras vemos q esa es la 

más grande y además en la tabla de frecuencias que sacamos nos dimos cuenta de que son 76 

estudiantes, ahora profe, el porcentaje de esos estudiantes es mayor a la mitad o sea al 50% y 

como dijimos en clase, eso marca una idea de que más de la mitad es mayoría, bueno, en este caso 

es mayoría porque si hay 13 más del 50 por ciento”. 

Durante las diferentes fases de la implementación del proyecto de clase se evidenció la 

tercera dimensión del pensamiento estadístico planteada por Wild y Pfannkuch (1999), referida al 

ciclo interrogativo. Los estudiantes estuvieron en constante actitud de interrogación frente a los 

resultados que se iban obteniendo durante todo el proceso; no solo se limitaron a considerar la 

información obtenida por el proceso de análisis de los datos, sino que, como se dijo anteriormente, 

estuvieron en la búsqueda de razones que sustentaran sus resultados desde sus percepciones, 

experiencias y siempre contrastando dichos resultados con la realidad de su contexto. Esto les 

exigió tener una mente abierta a todas las posibilidades que se pudieran presentar, especialmente 

en las puestas en común, donde los compañeros y docente, estaban en constante análisis y revisión 

de los procesos y conclusiones que presentaban; les exigió además tomar una postura frente a los 

resultados obtenidos, buscar argumentos y razones que les permitieran sustentar sus afirmaciones. 

Cabe destacar que todo este proceso llevó a los estudiantes a plantear propuestas de 

solución ante este tipo de situaciones, pensando no solamente en el ambiente de su institución sino 

también en el de sus hogares y de su comunidad, desde acciones que pudieran realizar ellos 

mismos, hasta las que su institución a través de los diferentes departamentos pudiera realizar, 

incluso, proponen posibles acciones de intervención desde asignaturas como ética. 
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En cuanto a las tablas de contingencia, los estudiantes presentaron dificultades para 

construirlas y de paso para el establecimiento de relaciones entre dos variables, razón por la cual, 

como se expresó anteriormente, la docente estuvo orientando el proceso de construcción y lectura 

de las tablas de contingencia.  

 

4.2.7 Etapa 5. Informe 

Los estudiantes, como se puede observar en las descripciones anteriores, realizaron un 

informe en forma grupal de todo el proceso realizado para responder a la pregunta de investigación, 

este informe permitió revisar los procesos estadísticos y recoger todas las evidencias que reflejaron 

los estudiantes sobre el pensamiento crítico y que se han venido describiendo en cada una de las 

etapas anteriormente mencionadas.  

En dichos informes, los estudiantes reflejaron las inquietudes y preocupaciones frente al 

tema en cuestión: violencia contra la mujer, se preocuparon por mantener una postura que fue 

evidente durante todo el proceso y siempre reflejaron la necesidad de contrastar los datos y los 

análisis realizados con la realidad de su contexto. 

En forma general, los informes de los estudiantes estuvieron constituidos por las partes 

propuestas, planteamiento del problema, pregunta de interés, análisis de datos, conclusiones, 

presentación de resultados, creatividad y originalidad, elementos que son, además, propicios para 

la evaluación de un proyecto de clase según Batanero (2011). 

 

4.3. Parte III: Evaluación de procesos 

4.3.1 Prueba para el Pensamiento Crítico – Segunda aplicación del Test de Cornell (POS)  
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Se presentan en esta sección los resultados obtenidos a nivel individual y global en la 

segunda aplicación del Test de Cornell a los estudiantes. 

 

4.3.1.1. Resultados en la habilidad de Inducción 

 

En la Tabla 13 se muestran los resultados obtenidos por los estudiantes en la segunda 

aplicación del test. La segunda columna de la tabla presenta el número de respuestas correctas y 

la tercera columna el respectivo porcentaje que oscila entre el 28% y el 88%. 

 

Tabla 13. Resultados de los estudiantes en la habilidad de Inducción en la segunda aplicación 

del Test de Cornell. 

ESTUDIANTE POS_Inducción POS_% Inducción 

KAREN 10 0,40 

STEVEN 15 0,60 

LAURA 7 0,28 

JUANA 15 0,60 

BRAITON 19 0,76 

MICHELL 20 0,80 

ISARIZA 22 0,88 

JEISON 18 0,72 

SARA 13 0,52 

CLAUDIA 11 0,44 

DANIEL 19 0,76 

YIRETH 18 0,72 

LEIDY 16 0,64 

NEIDY 10 0,40 

LUISA 11 0,44 

GABRIELA 18 0,72 

CASTILLA 8 0,32 

 

La Tabla 14 da cuenta de los estadísticos descriptivos de centralidad: media, mediana, 

moda y de dispersión: desviación estándar, mínimo y máximo. 
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Tabla 14.  Estadísticos asociados a la habilidad de Inducción en la segunda aplicación del 

Test de Cornell. 

Estadístico Valor 

 

Media 14,7 

Mediana 15 

Moda 18 

Desviación estándar 4.55 

Mínimo 7 

Máximo 22 

Percentiles           25 10.5 

                            75 18.5 

 

 

 

De la observación de la Tabla 13 y Tabla 14 se puede decir que los estudiantes 

respondieron correctamente en promedio 15 de los 25 ítems de esta dimensión, es decir, el 60%, 

lo que indica una mejoría con relación a la primera aplicación (50%).  Los puntajes oscilaron entre 

7 (28% de aciertos) y 22 (88% de aciertos), alcanzado cada uno por un solo estudiante. El puntaje 

de 18 (moda) lo obtuvieron 3 estudiantes.  

Un 25% de los estudiantes alcanzó a lo máximo 10 ítems respondidos correctamente y 

otro 25% obtuvo al menos 18 aciertos en sus respuestas. La mediana es 15, es decir, el 50% de los 

estudiantes respondió correctamente al menos el 60% de las situaciones planteadas en esta 

habilidad.  

Analizando el puntaje global de esta primera dimensión que corresponde a la suma de los 

puntos obtenidos por cada uno de los estudiantes, el grupo obtuvo 250 de 425 puntos posibles, lo 



186 

 

que corresponde a un incremento del 19% de los aciertos con relación a los resultados obtenidos 

en esta habilidad en la primera aplicación del test.  

Lo anterior evidencia, que aunque se observa una mejoría con respecto a la primera 

aplicación, los resultados solo alcanzan el 59% de los aciertos, es decir, se presentan dificultades 

para identificar elementos esenciales que hay que tener en cuenta para generar conclusiones 

razonables. 

 

4.3.1.2. Resultados en las habilidades de Observación y Credibilidad 

 

En la Tabla 15 se presentan los resultados obtenidos por los estudiantes en las habilidades 

de observación y credibilidad. Cabe recordar que estas dos habilidades son evaluadas con los 

mismos 24 ítems de la sección II. En la segunda columna de la tabla se puede ver el número de 

respuestas correctas y en la tercera columna el porcentaje correspondiente de aciertos que oscila 

entre un mínimo del 21% y un máximo del 67 %. 

 

Tabla 15. Resultados de los estudiantes en las habilidades de Observación y Credibilidad en la 

segunda aplicación del Test de Cornell. 

ESTUDIANTE 
POS_Observación y 

Credibilidad 

POS_% Observación 

y Credibilidad 

KAREN 5 0,21 

STEVEN 11 0,46 

LAURA 11 0,46 

JUANA 12 0,50 

BRAITON 12 0,50 

MICHELL 14 0,58 

ISARIZA 16 0,67 

JEISON 14 0,58 

SARA 11 0,46 

CLAUDIA 12 0,50 

DANIEL 9 0,38 
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YIRETH 11 0,46 

LEIDY 15 0,63 

NEIDY 12 0,50 

LUISA 8 0,33 

GABRIELA 12 0,50 

CASTILLA 9 0,38 

 

A continuación, la Tabla 16 presenta los valores de los estadísticos; media, mediana y 

moda con relación a las medidas de centralidad, y desviación estándar, mínimo y máximo con 

relación a las medidas de dispersión. 

 

Tabla 16.  Estadísticos asociados a las habilidades de Observación y Credibilidad en la 

primera aplicación del Test de Cornell. 

Estadístico Valor 

 

Media 11.4 

Mediana 12 

Moda 12 

Desviación estándar 2.6 

Mínimo 5 

Máximo 16 

Percentiles           25 7.5 

                            75 11.5 

 

De la observación de la Tabla 15 y Tabla 16 se puede decir que los estudiantes 

respondieron bien en promedio 11 de los 25 ítems, es decir, tuvieron en promedio 44% de 

respuestas correctas. La mayor frecuencia de respuestas acertadas fue 12, puntuación alcanzada 

por 5 estudiantes. La puntuación mínima fue 5 y la máxima 16 alcanzada cada una por un solo 
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estudiante. El 50% de los estudiantes respondieron de forma correcta a lo máximo el 48% (12) de 

los ítems. 

Analizando el puntaje global de cada una de las habilidades, el grupo obtuvo 194 de 408 

puntos posibles, lo que corresponde a un 47,5% de respuestas contestadas correctamente, es decir, 

aunque mejoraron con relación a la primera aplicación en un 19.7%, no alcanzan ni siquiera a la 

mitad de los aciertos.  En conclusión, se evidencia que los estudiantes presentan dificultades para 

emitir juicios y observar los sucesos que emergen a su alrededor.  

 

 

4.3.1.3. Resultados en la habilidad de Deducción 

 

En la Tabla 17 se muestran los resultados obtenidos por los estudiantes en la habilidad de 

deducción evaluada con los 25 ítems de la sección III en la segunda aplicación del test. 

 

Tabla 17. Resultados de los estudiantes en la habilidad de Deducción en la segunda aplicación 

del Test de Cornell. 

 
ESTUDIANTE 

POS_Deducción POS_% Deducción 

KAREN 8 0,32 

STEVEN 8 0,32 

LAURA 13 0,52 

JUANA 17 0,68 

BRAITON 13 0,52 

MICHELL 11 0,44 

ISARIZA 16 0,64 

JEISON 17 0,68 

SARA 9 0,36 

CLAUDIA 15 0,60 

DANIEL 8 0,32 

YIRETH 12 0,48 

LEIDY 15 0,60 
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NEIDY 15 0,60 

LUISA 9 0,36 

GABRIELA 13 0,52 

CASTILLA 8 0,32 

 

 

En cuanto a las puntuaciones individuales para la habilidad de deducción que se presentan 

en la Tabla 17, la puntuación más alta la obtuvieron 2 estudiantes: 17 puntos de los 25 posibles, es 

decir un 68% de los aciertos, y la puntuación más baja fue para otros 4 estudiantes quienes 

obtuvieron puntuaciones de solo 8 puntos de los posibles, es decir, un 32% de aciertos.  

 

Tabla 18.  Estadísticos asociados a la habilidad de Deducción en la segunda aplicación del 

Test de Cornell. 

Estadístico Valor 

 

Media 12.2 

Mediana 13 

Moda 8 

Desviación estándar 3.3 

Mínimo 8 

Máximo 17 

Percentiles           25 8,5 

                            75 15 

 

De la observación de la Tabla 18 se puede decir que los estudiantes respondieron bien en 

promedio 12 de los 25 ítems que representan el 48% de aciertos. La puntuación de mayor 

frecuencia de respuestas acertadas fue 8, alcanzada por 4 estudiantes. El menor número de ítems 
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respondidos correctamente fue 8 (32% de aciertos) y el mayor 17 (68% de los aciertos). El 50% 

de los estudiantes obtuvieron a lo máximo 13 puntos al evaluar sus respuestas.  

En cuanto a la puntuación del grupo para la habilidad de deducción, alcanzó a 207 puntos 

de 425 aciertos posibles, lo que representa un aumento del 27% con relación a los resultados 

obtenidos en la primera aplicación del test, sin embargo, el porcentaje de aciertos (49%) no alcanza 

a la mitad de las situaciones planteadas.   

 

4.3.1.4. Resultados en la habilidad de Suposición 

 

En la Tabla 19 se encuentran los resultados obtenidos por los estudiantes en la habilidad 

de suposición evaluada con los 10 ítems de la sección IV. 

 

Tabla 19. Resultados de los estudiantes en la habilidad de Suposición en la segunda 

aplicación del Test de Cornell. 

 
ESTUDIANTE 

POS_Suposición POS_% Suposición 

KAREN 5 0.50 

STEVEN 2 0.20 

LAURA 4 0.40 

JUANA 6 0.60 

BRAITON 4 0.40 

MICHELL 4 0.40 

ISARIZA 6 0.60 

JEISON 6 0.60 

SARA 2 0.20 

CLAUDIA 6 0.60 

DANIEL 3 0.30 

YIRETH 4 0.40 

LEIDY 4 0.40 

NEIDY 4 0.40 

LUISA 2 0.20 
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GABRIELA 2 0.20 

CASTILLA 3 0.30 

TOTAL 67  

 

 

En cuanto a las calificaciones individuales de los estudiantes para la habilidad de 

suposición que se presentan en la Tabla 19, se puede ver que la puntuación más alta apenas alcanzó 

a 6 (60% de aciertos) y fue obtenida por 4 estudiantes y la más baja fue 2 (20% de aciertos) 

obtenida también por 4 estudiantes. 

 

Tabla 20.  Estadísticos asociados a la habilidad de Suposición en la segunda aplicación del 

Test de Cornell. 

Estadístico Valor 

 

Media 3.9 

Mediana 4 

Moda 4 

Desviación estándar 1.47 

Mínimo 2 

Máximo 6 

Percentiles           25 2.5 

                            75 5.5 

 

 

Se observa en la Tabla 20 que en promedio los estudiantes respondieron correctamente 4 

de los 10 ítems (40%). La puntuación que con mayor frecuencia alcanzaron los estudiantes (6) fue 

4, seguida de las puntuaciones en ambos extremos que fue obtenida cada una por 4 estudiantes.   
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Al observar todo el grupo en conjunto, los estudiantes obtuvieron un puntaje global de 67 

puntos de 170 posibles, lo que representa un aumento del 26.4% de respuestas correctas con 

respecto a la primera aplicación. Sin embargo, como en las otras habilidades, solo alcanza a un 

39,4% de los aciertos para el grupo en general.  

 

4.3.1.5 Comparación de resultados en las dos aplicaciones del Test de Cornell 

En la Tabla 21 se resumen los principales estadísticos tanto para la puntuación global, 

como para cada una de las habilidades en las dos aplicaciones del test y en la parte inferior se 

presenta el diagrama de barras de las medias obtenidas en las habilidades en la primera (pre) y 

segunda (pos) aplicación. 

 

 

Tabla 21.  Estadísticos asociados a las habilidades y el puntaje global en la primera y segunda 

aplicación del Test de Cornell. 

Test de Cornell 

Variables 

1° Aplicación (PRE) 2° Aplicación (POS) 

M
ed

ia
 

M
ed

ia
n

a
 

D
es

v.
 

tí
p

. 
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ín
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á
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o
 

M
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M
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n

a
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v.
 

tí
p
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M
á
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m

o
 

Inducción 12.35 14 3.84 6 17 14.71 15 4.55 7 22 

Observación 9.53 10 2.92 4 16 11.41 12 2.67 5 16 

Credibilidad 9.53 10 2.92 4 16 11.41 12 2.67 5 16 

Deducción 9.59 9 2.15 7 13 12.18 13 3.34 8 17 

Suposición 3.12 3 1.16 2 6 3.94 4 1.48 2 6 

GLOBAL 31 32 6.58 19 42 37.76 37 8.19 23 52 
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Se puede ver que en todas las habilidades la media de las puntuaciones aumentó en la 

segunda aplicación: en inducción un 19%, observación y credibilidad en un 20%, deducción un 

27% y en suposición 26%, siendo en estas dos últimas donde se obtuvieron los mejores resultados. 

En cuanto al puntaje global, en la primera aplicación el grupo obtuvo en conjunto 527 puntos 

(promedio de 31) y en la segunda aplicación 642 (promedio 37.76), lo que significa un aumento 

en esta última de 21.8%.  

Como puede notarse, algunas variables muestran diferencias “aparentemente” 

significativas en los promedios de las dos aplicaciones del test, pero para corroborar esta 

apreciación visual, es necesario realizar las pruebas estadísticas correspondientes.  

El procedimiento estadístico para comparar las medias es el test t de Student. Sin 

embargo, la aplicación de estas pruebas tiene ciertas exigencias previas que no se cumplen.  Con 

el ánimo de solventar estos inconvenientes es necesario recurrir a las pruebas estadísticas no 
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paramétricas como el Test de rangos de Wilcoxon, que es una buena alternativa cuando no se 

pueden usar pruebas paramétricas en razón de no cumplir las necesidades que estas pruebas exigen. 

 

La hipótesis de investigación y las hipótesis de los contrastes estadísticos se enuncian a  

continuación: 

Ho: Las puntuaciones en la segunda aplicación NO difieren de las 

puntuaciones en la primera aplicación 

Ha: Las puntuaciones en la segunda aplicación difieren de las puntuaciones 

en la primera aplicación 

 

Todas las hipótesis se plantean y se verifican con un nivel de significancia de 5%. Si se rechaza la 

hipótesis nula y se acepta la hipótesis alternativa, esto significa que la interventoría de la docente 

surtió el efecto esperado 

 

Tabla 22.  Resultados del Test de rangos de Wilcoxon en las puntuaciones de las habilidades.  

 Z 
Sig. asintótica 

(bilateral) 

POS_Global – PRE_ Global -3,635b ,000 

POS_Induccion - PRE_Induccion -3,658b ,000 

POS_Deduccion - PRE_Deduccion -3,317b ,001 

POS_Observacion - PRE_Observacion -3,395b ,001 

POS_Suposicion - PRE_Suposicion -2,365b ,018 
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En la Tabla 22 se pueden observar los resultados obtenidos con la prueba de rangos de 

Wilcoxon. Para todas las habilidades el test es significativo, por consiguiente, con un valor_p 

menor que el nivel de significancia del 5%, se puede concluir que las puntuaciones obtenidas por 

los estudiantes en la segunda aplicación del Test de Cornell son mayores que las obtenidas en la 

primera aplicación. 

 

4.3.2 Autoevaluación de proyectos de clase 

Esta autoevaluación se refiere a la evaluación realizada por los grupos de estudiantes a 

sus proyectos de clase. Para generar esta evaluación, la docente investigadora tuvo en cuenta los 

criterios planteados por Batanero (2011), quien expresa “los estudiantes valoran aquello sobre los 

que los examinamos, debemos examinarlos sobre las habilidades y conocimientos que para 

nosotros son más importantes. Una buena evaluación debe asegurar que el estudiante aprende y 

no sólo que aprueba”. Los criterios o puntos que deben tenerse en cuenta para esta evaluación, 

según Batanero (2011), son: la pregunta de interés, el diseño de la investigación, el análisis de los 

datos, las conclusiones, la presentación de resultados y la creatividad y originalidad. 

Para la pregunta de interés se debe tener en cuenta si el estudiante define una pregunta de 

investigación relevante y si puede ser resulta con sus conocimientos, además, si en ella se pueden 

definir variables y la forma en que serán medidas para recoger la información. 

Para el diseño de la investigación, sugiere tener en cuenta si el estudiante es claro en la 

forma de abordar el problema, si describió la población, la muestra y la forma en que se recogió la 

información y si esta información le permite resolver el problema.  



196 

 

El análisis de datos debe corresponderse con la forma en que fue abordado el problema, 

con la pregunta de investigación, con el tipo o los tipos de variables a analizar y si los métodos 

usados para el tratamiento de los datos son los más adecuados. 

Los análisis y las conclusiones deben estar sustentadas en los datos y deben ser 

consistentes con los mismos. Además, las conclusiones deben estar relacionadas con el problema 

y las preguntas de investigación. 

La presentación de los resultados, la creatividad y la originalidad deben reflejarse en el 

informe presentado por el estudiante. En el informe se ve reflejada la forma de organización y 

presentación de la información, bien sea a través de tablas o de gráficos. La presentación, de alguna 

manera, está reflejando la comprensión que del problema y su tratamiento tiene el estudiante.  

La evaluación de los proyectos fue realizada por parte de los estudiantes y de la docente 

investigadora a través de una rúbrica de evaluación (Anexo 7, p.243) que considera los criterios 

planteados por Batanero (2011). En dicha rúbrica, los estudiantes evaluaron si se cumplió a 

cabalidad con los aspectos solicitados en la presentación de su informe, si necesitaban, de acuerdo 

a los aspectos nombrados en los criterios, algunas mejoras o si definitivamente estos aspectos no 

habían sido tenidos en cuenta.  

En la Figura 40 se presenta una de las rúbricas evaluada por uno de los estudiantes. Se 

puede ver que Cuatro de los seis grupos de estudiantes consideraron que la pregunta de 

investigación planteada por todo el equipo trató un tema relevante para su contexto escolar, la 

calificaron entre 4.0 y 5.0. Dos grupos, por el contrario, la calificaron entre 3,0 y 3,9, considerando 

que, aunque cumplía con algunos criterios, la pregunta podía mejorar. Ningún estudiante marcó 

una calificación entre 1,0 y 2,9. 
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Figura 40. Rúbrica de evaluación del proyecto de clase, realizada por uno de los estudiantes. 

 

Para el segundo ítem, ningún estudiante marcó una calificación entre 4,0 y 5,0 y entre 

1,0 y 2,9. Todas las seis calificaciones marcadas estuvieron en el rango de 3,0 y 3,9, obteniendo 

un promedio de 3,7 como nota general del grupo para este ítem. Algunos estudiantes dieron 

las razones para la nota adjudicada: “no incluimos la descripción de la población”, “No 
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presentamos la población ni la muestra y tampoco hicimos una descripción de la encuesta que 

usamos para recoger los datos, si la nombramos y la hicimos, pero no la describimos, pues no 

sabíamos que teníamos que hacerla”. Este último comentario, permite ver que faltó claridad 

en cuanto a la escritura del informe, además en las plantillas de trabajo entregadas a los 

estudiantes no se especificó que este aspecto debía ser incluido. 

En cuanto al tercer ítem, cinco grupos dieron su respuesta en el rango de calificación 

más alta, lo que es coherente con los resultados evidenciados en todo el proceso llevado a cabo 

durante la investigación; algunas fortalezas de los estudiantes en este aspecto tuvieron que ver 

con la identificación de las variables y los procesos usados para su tratamiento como lo fueron 

las tablas de frecuencias, los diagramas de barras, las diagramas circulares y la lectura de los 

mismos frente a su contexto escolar. 

En el aspecto relacionado con las conclusiones los seis grupos marcaron sus 

calificaciones en el rango más alto, resultado coherente dado que los estudiantes hicieron un 

buen trabajo de análisis de resultados a la luz del contexto, tomaron posturas frente a cada una 

de las situaciones y, en la mayoría de los casos, trataron de usar los datos para sustentar sus 

conclusiones.  

En el ítem relacionado con la presentación de los resultados, cuatro grupos ubicaron 

sus calificaciones en el rango de 3,0 a 3,9 y los dos restantes en el rango de 4,0 a 5,0. Solo uno 

de los grupos expresó las razones de su elección: “Faltó más orden al poner las tablas y las 

gráficas”. 

En el último de los ítems, cinco grupos ubicaron sus calificaciones en el rango de 1,0 a 

2,9, mientras que el grupo restante dio una calificación de 3,0. Si revisamos los informes 

entregados por los estudiantes a la luz de estos aspectos, la creatividad y originalidad se 
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convierten en elementos ausentes, dado que todos los informes tuvieron una estructura 

parecida.  

Finalizada la etapa de auto-evaluación, se realizó con los estudiantes una fase de 

socialización relacionada con las emociones, perspectivas, aspectos negativos y positivos que 

los estudiantes pudieran considerar importantes sobre la experiencia vivida. Algunas de sus 

aportes se enuncian a continuación: 

Aspectos positivos: 

 Facilita la escritura del informe y el desarrollo de los análisis de los datos el hecho de 

poder trabajar en los computadores. 

 Trabajar en grupos hace fácil el procesamiento de la información porque se pueden 

asignar tareas a cada uno de los miembros. 

 Trabajar con temas que nos gustan. 

 Se pueden analizar problemas que pasan a nuestro alrededor y se pueden proponer cosas 

para mejorar. 

 Que no nos pongan una mala nota por los errores es algo bueno. 

 Proponer otros temas a trabajar en los proyectos de clase. 

 La forma en que trabajamos estadística durante la mitad del periodo fue super chévere, 

fue diferente, eso nos gustó mucho. 

 La profe respondía dudas de todo, eso le da a uno más seguridad. 

 

Aspectos negativos: 

 El horario en el que trabajamos, sería mejor si se trabaja dentro del salón de clase, en las 

horas de matemáticas. 
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 Hubiera sido más chévere que todos los grupos trabajaran en temas diferentes, así se 

hacen más cosas. 

 Sería chévere que nos dejaran hacer las encuestas en forma virtual, así uno hace la 

organización de los datos más rápido. 

 

4.3.3 Evaluación de la intervención didáctica 

 

La intervención didáctica realizada en esta investigación permitió fortalecer y desarrollar 

habilidades relacionadas con el pensamiento crítico y el pensamiento estadístico.  

La planeación de las actividades orientadas por proyectos de clase, la evaluación continua 

y formativa a través de las puestas en común de los resultados obtenidos por los estudiantes y el 

trabajo colaborativo, permitieron un escenario propicio para el desarrollo del pensamiento crítico 

en los estudiantes, además del componente ético que se agrega, evidenciado en el ambiente de 

respeto por la palabra y la diferencia con el otro durante todas las socializaciones y el trabajos en 

equipo. 

La motivación y curiosidad de los estudiantes generada por el  hecho de poder elegir un 

tema de su interés relacionado con su contexto escolar durante la implementación de la secuencia, 

permitió realizar análisis y aportes significativos de su parte durante las socializaciones. Estos 

hechos no son de importancia menor si se contrastan con una forma tradicional de enseñanza 

basada en fórmulas y datos tomados de los libros que generan, además de poca comprensión, 

ambientes tediosos, aburridores y en algunos casos de poco aprendizaje en cuanto a las 

competencias estadísticas. Al respecto Batanero (2001) citando a Anderson y Loynes (1987) 
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expresa: “(…) la estadística es inseparable de sus aplicaciones, y su justificación final es su 

utilidad en la resolución de problemas externos a la propia estadística” (p.21) 

Teniendo en cuenta que el método usado en esta investigación es el de la investigación-

acción, el papel de la docente investigadora se presentó como mediadora del proceso, 

contribuyendo enormemente al encausamiento de los interrogantes durante las sesiones, aportando 

información adicional requerida en los momentos en los que fue necesario, tanto en el quehacer 

conceptual como en el pedagógico.  

Además, las sesiones de socialización permitieron a la docente revisar constantemente las 

actividades, preguntas y contenidos planteados en los diferentes momentos, con el fin de replantear 

las que, a su juicio, y al de la teoría, no permitirían alcanzar los objetivos planteados para esta 

intervención. 

El proceso de sensibilización realizado con respecto al tema elegido por los estudiantes 

“violencia contra la mujer”, permitió que los estudiantes tomaran una postura frente al tema, 

aumentando el nivel de interés y la preocupación por mantenerse informados sobre el tema, no 

solo a nivel institucional, si no a nivel departamental y nacional. De hecho, el problema planteado 

inicialmente por los estudiantes se generó en el ámbito nacional, pero paulatinamente el problema 

y la pregunta de investigación fueron enfocadas en el contexto escolar, situación que le dio a los 

estudiantes la oportunidad de generar datos para ellos reales. Con respecto a lo anterior, Hall 

(2011) comenta la importancia que tiene para el estudiante utilizar datos reales, dado que esto 

permite además de generar motivación, el poder hacer realidad la interdisciplinariedad o el 

aprender contenidos que no se adquieren simplemente con problemas tomados de los libros de 

texto. 
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En cuanto a los conceptos estadísticos que se trabajaron durante la secuencia, cabe resaltar 

que los estudiantes mostraron habilidades en cuanto a la identificación y tratamiento de variables 

cualitativas, sin embargo, se considera una desventaja el no haber podido trabajar variables 

cuantitativas dentro de la secuencia. Esta deficiencia se debió a que los estudiantes en su 

planteamiento inicial se refirieron solo a variables cualitativas, de hecho, la única variable 

cuantitativa que incluyeron, “edad”, fue categorizada para poder ser tratada como cualitativa. 

Es importante resaltar que la curiosidad de los estudiantes llevó a incluir en la temática 

las tablas de contingencia, dado que querían revisar las posibles relaciones entre las variables 

elegidas. Esto le permitió a la docente investigadora, iniciar a los estudiantes en el tema. 

Además de los aspectos positivos que se han mencionado alrededor del diseño y la 

implementación de la secuencia, es necesario destacar el hecho de que los estudiantes pudieron 

trabajar con recursos tecnológicos como los computadores y el internet, lo que facilitó la revisión 

de información sobre el tema elegido, la proyección de los videos en la sesión de sensibilización, 

la condensación de la información y de las respuestas por parte de los estudiantes en forma digital. 

Se aprovecharon también algunas de las bondades que ofrecen los software estadísticos, lo que 

motivó a los estudiantes a asistir puntualmente a todas las sesiones convocadas. El compromiso 

por parte de los estudiantes y de la institución para con el proyecto permitieron que todas las 

actividades fueran llevadas a cabo.  

En cuanto a las dificultades que se presentaron, se encuentra la diferencia en cuanto al 

tiempo transcurrido entre algunas de las sesiones, es decir, en algunas ocasiones se debió esperar 

hasta una semana para que el grupo y la docente investigadora se volvieran a reunir, lo anterior, 

debido a las actividades extracurriculares con las que a veces debían cumplir los estudiantes y la 

institución educativa. 
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5. Conclusiones 

 

El propósito de esta investigación fue el de desarrollar el pensamiento crítico en los estudiantes a 

través de la enseñanza-aprendizaje de la estadística, para lo cual se propuso la implementación de 

una secuencia didáctica basada en la enseñanza de la estadística a través de proyectos de clase.  

La secuencia didáctica permitió a los estudiantes no solo el aprendizaje de la estadística, 

sino que también a su vez, el desarrollo del pensamiento crítico, ya que el hecho de promover el 

paso de los estudiantes por los ciclos del pensamiento estadístico inmersos en la etapas planteadas 

para la secuencia, permitieron observar la forma en que los estudiantes se desenvolvían en cada 

una de las actividades planteadas para dicha etapa, evidenciando rasgos de las habilidades y 

disposiciones propias del pensamiento crítico como la observación, la toma de una postura, el 

análisis de la información y sus fuentes, la deducción, la inducción, todas ellas, asociadas además 

a una dimensión o a un componente del pensamiento estadístico. 

Teniendo como evidencia los resultados descritos en las diferentes etapas de la secuencia 

didáctica y los resultados obtenidos en las dos mediciones del pensamiento crítico, (antes y después 

de la implementación del desarrollo de los proyectos estadísticos), a través del test de Cornell, se 

puede deducir respecto al objetivo general de esta investigación, que la intervención didáctica tuvo 

un impacto positivo en el desarrollo de las habilidades del pensamiento crítico de los estudiantes. 

Esta afirmación se sustenta en las evidencias mencionadas en el capítulo de resultados y en el 

aumento porcentual que en las medias de las puntuaciones globales y de cada habilidad en el test 

de Cornell, todos del orden del 20%.  
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 Concretamente, en la habilidad de inducción este fue de un 19%, para el de observación y 

credibilidad fue de un 20%, para la habilidad de deducción fue de un 27% y para la habilidad de 

suposición fue de un 26%. 

La mejoría es bastante significativa, no solamente desde el punto de vista estadístico sino 

también práctico, lo que nos permite asegurar con bastante confianza que un proceso de instrucción 

como el descrito en esta investigación, genera un ambiente de aprendizaje de la estadística que 

ayuda al estudiante en el desarrollo de las habilidades y disposiciones del pensamiento crítico.  

A su vez, es importante mencionar que realizar prácticas en el aula en la que los estudiantes 

puedan expresar libremente las opiniones, generaron una valiosa ocasión para que los estudiantes 

valoraran y formaran sus criterios, y al mismo tiempo fue una oportunidad para fomentar actitudes 

dialogantes, conciliatorias, responsables, respetuosas ante la diferencia, en síntesis, más aptas para 

el ejercicio de la ciudadanía. 

Un proceso de instrucción basado en la reflexión, en la autonomía del estudiante, los 

ambientes computacionales, el trabajo en equipo, con situaciones reales basados en el contexto del 

estudiante y la mediación del docente el contexto y los saberes de los estudiantes, permiten la 

generación de escenarios para el desarrollo de procesos estadísticos con sentido y a su vez, el 

desarrollo del pensamiento crítico, como se pretendió investigar.  

En resumen, la respuesta obtenida gracias a la investigación realizada apoya la 

implementación de proyectos de estadística en el salón de clases como una prometedora 

metodología en pro del desarrollo crítico de los estudiantes, característica fundamental en la 

formación integral del ciudadano de nuestros días.   
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Recomendaciones 

En este espacio se hacen algunas sugerencias que desde el punto de vista de la 

investigadora, pueden ser consideradas y tenidas en cuenta para un mejor aprovechamiento de esta 

metodología que concibe la enseñanza de la estadística a través de proyectos.  

Se sugiere que cada dos grupos de estudiantes elijan un tema propio, diferente para su 

proyecto de clase. De esta forma, además de conservar la confrontación de los resultados de ambos 

grupos, podría aumentar el interés y la curiosidad de los estudiantes, lo que, a su vez hará que el 

estudiante sea más autónomo, se involucre y comprometa totalmente con el desarrollo del 

proyecto.  

Una secuencia de actividades basada en los proyectos de clase para toda la asignatura, es 

decir, no solo para una temática específica de la estadística, sino para toda la asignatura incluso 

desde los grados de primaria, permitirían un fuerte desarrollo del razonamiento estadístico y a su 

vez del pensamiento crítico en los estudiantes.  

 Se sugiere para próximas secuencias didácticas que se quieran basar en la presente 

propuesta, el trabajo en forma interdisciplinar con otras asignaturas, la generación de proyectos 

que impliquen las habilidades de otras asignaturas, es decir, llevar situaciones al aula que no solo 

impliquen el uso de la estadística, sino que a su vez impliquen conocimientos sobre física, biología, 

lengua castellana, etc., sería una forma de mejorar en gran medida los resultados de aprendizaje 

tanto en estadística como en la asignatura que aporta el tema del proyecto. 

Finalmente, los resultados obtenidos en esta investigación invitan a seguir pensando en 

nuevas secuencias didácticas que involucren actividades basadas en las dimensiones del 

pensamiento estadístico como estrategia para desarrollar el pensamiento crítico en el aula de clase.  
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Anexos 

Anexo 1. Diagnóstico Estadística 

 
 

Nombre: _______________________________________________      Grado: 8°______ 

Docente: María Isabel Mantilla Valcárcel                                 Asignatura: Estadística 

METAS DE COMPRENSIÓN:  

1. El estudiante seleccionará y usará algunos métodos estadísticos adecuados al tipo de 

problema, de información y al nivel de la escala en la que esta se representa (nominal, ordinal, 

de intervalo o de razón). 

2. El estudiante interpretará analítica y críticamente información estadística proveniente de 

diversas fuentes (prensa, revistas, televisión, experimentos, consultas, entrevistas). 

3. El estudiante interpretará y utilizará conceptos de media, mediana y moda y explicitará sus 

diferencias en distribuciones de distinta dispersión y asimetría. 

 

OBJETIVO: Elaborar un perfil de los compañeros de la clase, identificando y 
caracterizando el alumno típico y analizando si hay diferencias entre el chico y la 
chica típicos, respecto a sus características físicas y gustos. 
 

Tomemos datos del sexo de cada alumno. 

 

 

 

 

 

 

 

¿Cómo se distribuye el sexo de los alumnos en esta clase? ¿Es el alumno típico un chico o 

una chica? 
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Tratemos ahora, de recoger datos sobre la práctica de deporte.  
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¿Cómo clasificamos a los alumnos según el color de pelo? ¿Y según el color de ojos? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

¿Cuáles son el peso y la altura típica? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tomado de: Estadística con Proyectos. Batanero Carmen – Díaz Carmen. 2011. p.73 
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 Anexo 2. Test de Cornell 

 

TEST DE PENSAMIENTO CRÍTICO 

 

INFORMACIÓN PERSONAL 

 

 

SEXO:    Femenino________           Masculino ________ 

EDAD: ________ años cumplidos 

 

 

EXPLORANDO EN NICOMA 

 

Es el año 2052, mediados de junio.  Imagine que es parte del segundo grupo de la 

Tierra que aterrizará en el recién descubierto planeta Nicoma. Nada se ha sabido del 

primer grupo, el cual aterrizó en Nicoma hace dos años. Su grupo ha sido enviado a hacer 

un reporte acerca de qué ocurrió con el primer grupo.   

 En este folleto se le informará acerca de algunas cosas que aprendió el grupo en 

Nicoma. Luego se le darán problemas que llevan a pensar críticamente. Responda a estos 

problemas como si las cosas que le han dicho fueran ciertas. 

  No debe adivinar ninguna respuesta. Si no tiene idea cuál es la respuesta déjelo en 

blanco. Si Usted tiene una buena idea, aunque piense que no es positivo, conteste el 

problema.  

La prueba consta de 4 secciones. En las dos primeras secciones no debe volver atrás 

a un problema una vez que lo ha pasado.  

 

Ahora espere hasta que se le solicite comenzar. 
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SECCIÓN I: 

 ¿QUÉ LE SUCEDIÓ AL PRIMER GRUPO? 

 

La primera misión de su grupo, es averiguar qué ha sucedido con el primer grupo 

de exploradores. Han aterrizado en Nicoma y descubren chozas de metal levantadas por el 

primer grupo.  Desde el exterior las chozas parecen estar en buen estado. Es un día cálido 

y brilla el sol. Los árboles, rocas, hierbas y aves hacen que Nicoma se parezca a la Tierra. 

 Usted y un compañero de su grupo que es enfermero, son los primeros en llegar a 

las chozas. Usted grita, pero no obtiene respuesta. 

 El enfermero sugiere, “Tal vez están todos muertos”. Usted trata de saber si él tiene la 

razón. 

 En los listados a continuación hay algunos hechos que deberá analizar. Debe 

decidir si cada hecho, apoya la idea o, al contrario, respalda que la afirmación del 

enfermero es un error; también puede darse el caso de que ninguna de las dos alternativas 

le convenza. 

Para cada caso, seleccione una de las siguientes alternativas en su hoja de 

respuestas:  

A. Este hecho, apoya la idea del enfermero de que todos en el primer grupo están 

muertos.                                                                                                                        

B. Este hecho va en contra de la idea del enfermero.  

C. Ninguna de las dos. Este hecho no nos ayuda a decidir. 

Este es un ejemplo del tipo de problemas que se presenta en esta parte de esta prueba.  

1. Entra a la primera choza. Todo está cubierto por una espesa capa de polvo.  

¿Este hecho, está a favor o en contra de la idea del enfermero, o ninguna de las dos?  

Ciertamente este hecho no es suficiente para demostrar lo correcto, pero sí da cierto 

apoyo. Si un hecho apoya la idea del enfermero, Usted debe marcar una A en su hoja de 

respuestas. Marque A para la número 1.  

 

Marque su respuesta para el siguiente ejemplo: 

2. Otros miembros de su grupo descubren la nave espacial del primer grupo en un lugar 

cercano.  

La respuesta es C. El saber que la nave espacial del primer grupo ha sido descubierta no le 

ayuda a decidir si el enfermero tiene razón o si está equivocado.  

 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 
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 Aquí hay una lista de hechos, para cada una de ellas la alternativa es A, B, o C. Si 

no tiene idea de cuál marcar, déjelo en blanco y pase a la siguiente. Considere cada hecho 

en el orden en que están numerados. Trabaje cuidadosamente y no vuelva al problema 

una vez que lo haya pasado.    

Recordatorio:  

A. Este hecho apoya la idea del enfermero de que todos ellos están muertos.  

B. Este hecho está en contra de la idea del enfermero.  

C. Ninguna de las dos: este hecho no nos ayuda a decidir.  

 

3. Hay diez chozas. Usted entra a la segunda, y nuevamente encuentra que todo está 

cubierto por una espesa capa de polvo. 

4. Usted va a la tercera choza. No hay polvo en la cocina.  

5. Usted encuentra un abridor de lata en la cocina de la tercera choza. 

6. En la tercera choza encuentra el diario de un miembro del primer grupo. Está escrito por 

un hombre llamado Luis Vargas. La fecha del último apunte es el 2 de julio del 2050, un 

mes después de la llegada del primer grupo. 

7. Usted encuentra que las dos camas de la tercera choza están cubiertas con una espesa 

capa de polvo. 

8. Usted lee el primer apunte de Vargas: “2 de junio del 2050. Llegamos después de un 

agotador viaje. Levantamos las chozas cerca del lugar de aterrizaje”.  

9. Usted lee el segundo registro de Vargas: “3 de junio del 2050. Hay abundante suministro 

de alimentos. Patos, ardillas y ciervos se pueden atrapar fácilmente”. 

10. Usted lee el tercer apunte del registro de Vargas:”4 de junio del 2050. El agua del 

arroyo cercano ha sido analizada por el enfermero. Él dice que es segura para beber. 

Nosotros aún no la hemos tomado. Vamos a intentar con algunos cerdos traídos desde 

la Tierra”. 

11. Usted lee el último apunte del libro: “2 de julio del 50. Estoy cada vez más débil y no 

puedo resistir    por mucho más tiempo”. 

12. Con una letra diferente y temblorosa, debajo del último apunte Usted lee “Luis Vargas 

murió el      mismo día”.   

13. El enfermero ha revisado cada una de las 10 chozas. Él informa que hay una gruesa 

capa de polvo en cada una de ellas.  

14. Usted examina las camas en cada una de las 3 primeras chozas. Encuentra que en cada 

caso las frazadas y sábanas están removidas de las camas y dobladas perfectamente en 

el closet. 

 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA  
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NO VUELVA ATRÁS PARA CAMBIAR O DAR UNA RESPUESTA  

Recordatorio:  

A. Este hecho apoya la idea del enfermero de que todos ellos están muertos.  

B. Este hecho está en contra de la idea del enfermero.  

C. Ninguna de las dos: este hecho no nos ayuda a decidir.  

15. El enfermero reporta que las camas en el resto de las chozas se encuentran en la misma 

condición. Las frazadas y las sábanas están cuidadosamente dobladas en los closets. 

16. Usted nota un montículo de tierra detrás de la choza de Vargas, la examina y encuentra 

una piedra con las siguientes palabras: "Luis Vargas 2 de Julio 2050. Él murió como 

vivió, con honor".  

17. El vehículo del primer grupo está perdido.  

18. En la décima choza Usted encuentra una nota con fecha 15 marzo del 2052:  

“Si alguien viene a buscarnos, todos nos hemos ido a explorar en el vehículo. 

Hemos planeado avanzar en dirección al sol naciente. (Firmado) Capitán García, 

Líder de los Exploradores de Nicoma”.  

19. Usted ve una nota anexada al final:  

P.D. Planeamos estar de vuelta dentro de una semana.  

20. Ocho miembros de su grupo suben a un vehículo y avanzan en dirección del sol 

naciente. Usted      sigue por un amplio valle por 20 kilómetros y encuentra el vehículo 

del primer grupo cerca de un       estero. El vehículo parece abandonado.  

21. Encuentra una nota en el asiento del conductor:  

“Motor estropeado. Planeamos caminar río abajo. Quizás exista una gran cantidad 

de agua en esa dirección” (Firmado) Capitán García”. 

22. Uno de los ocho es un mecánico, examina el motor del vehículo. Dice que está en malas 

condiciones.  

23. Usted informa que los neumáticos delanteros del vehículo están desinflados.  

24. Usted comienza a conducir río abajo, puesto que la tierra es plana y despejada. 

Después de 10       kilómetros de conducción, ve humo elevándose en la distancia. 

Hasta donde Usted sabe, no hay       volcanes en Nicoma. 

25. Pronto llega a un cerro demasiado empinado para el vehículo, por lo tanto, ocho de 

Ustedes se bajan y caminan hacia el humo. 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA  
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                            SECCIÓN II 

EXAMINANDO LA ALDEA EN NICOMA 

 

Está oscureciendo, entonces Usted acampa para pasar la noche y sale nuevamente 

en la mañana. Después de caminar durante una hora, su grupo llega a una aldea de chozas 

de piedra. La aldea está vacía. El sol está brillando fuerte. Otros miembros de su grupo le 

llevan los informes dado que Usted es el líder del grupo. 

 Se le darán dos informes a la vez. Léalos y después decida cuál, o ambos, es el más 

creíble.  

 Si Usted piensa que el primero es más creíble, marque A en su hoja de respuestas.  

 Si Usted piensa que el segundo es más creíble, marque B.  

 Si Usted piensa que los dos son igualmente creíbles, marque C.  

 

El N° 26 es un ejemplo (recuerde que, para cada problema, las declaraciones para decidir 

están subrayadas):  

26.   A.  El mecánico del vehículo investiga el río cerca de la aldea e informa, "El agua no es 

segura para  

            beber".  

       B.  El enfermero dice: "Nosotros no podemos decir aún si el agua es segura para 

beber”. 

       C.  A y B son igualmente creíbles.  

 

Marque una respuesta. La respuesta correcta es B. El enfermero debería conocer 

más que el mecánico si el agua es segura para beber. 

 Aquí hay algunos pares más. Considere cada par en el orden de entrega. No 

regrese a un problema una vez que lo haya pasado. Recuerde que debe decidir sólo acerca 

de las declaraciones que están subrayadas.  

 

27. A. El enfermero dice: "Esta agua es segura para beber".  

      B. Varios son soldados. Uno de ellos dice: “Esta agua de abastecimiento no es segura."  

      C. A y B son igualmente creíbles.  

28. A. El mecánico dice: "El agua se ve clara".  

     B. El enfermero, después de hacer las pruebas, dice: "El agua es segura para beber” 

     C. A y B son igualmente creíbles. 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 

 

NO VUELVA ATRÁS PARA CAMBIAR O DAR UNA RESPUESTA. 
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Recordatorio:  

 Si la primera afirmación es más creíble, marque A.  
 Si la segunda afirmación es más creíble, marque B.  
 Si las dos afirmaciones son igualmente creíbles, marque C.  
 

29. A. Un soldado observa algo de humo a la distancia. A él le parece que el humo está justo 

detrás de la choza de piedra más grande, la cual se encuentra en una colina a unos 100 

metros de distancia. Él dice, "El humo proviene de una fogata a 100 metros de distancia."  

      B. Otro soldado, que acaba de estar detrás de la choza de piedra más grande, dice, “Oh, 

no, el fuego está mucho más lejos que eso."  

      C. A y B son igualmente creíbles.  

30. A. El mecánico hizo un breve recorrido alrededor de las chozas de piedra y escuchó un 

ruido en la choza más cercana. Él informa. "Debe haber alguien en esa choza".    

      B. El enfermero, que estuvo por varios minutos en la choza más cercana, informa; "Nadie 

          se encuentra en esa choza."  

      C.  A y B son igualmente creíbles.  

31. A. Después de examinar la choza más cercana, el enfermero dice: "El primer grupo de 

exploradores construyó esa choza”.  

      B.  El antropólogo (alguien que estudia las formas en que viven las personas de 

diferentes razas y tribus) examinó también la choza de piedra más cercana. Él 

informa, "El primer grupo probablemente no construyó la choza."  

      C.  A y B son igualmente creíbles.  

Usted lleva a su grupo a la cima de la colina detrás de la choza de piedra más 

grande para ver desde donde viene el humo. En la distancia, Usted ve un grupo de unas 

40 figuras en movimiento reunidas alrededor de una fogata humeante. Su capitán ha 

ofrecido una gran recompensa a la persona que primero vea cualquiera de los 

exploradores desaparecidos. A su grupo le gustaría tener el honor de ser los primeros en 

verlos -si ellos están ahí. Pero al mismo tiempo tienen cuidado, porque esas figuras 

alrededor del fuego pueden ser peligrosas. Hay varios binoculares en el grupo. El sol sigue 

brillando fuerte. Con los binoculares uno puede contar los troncos en la fogata. 

32. A. El mecánico, mirando a través de sus binoculares, dice, "Son criaturas de piel morena 

con manchas peludas".  

      B.   El antropólogo, mirando a través de sus binoculares, dice, "Ellos no tienen manchas 

peludas. 

            Ellos están vestidos con pieles de Animales."  

      C.  A y B son igualmente creíbles. 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 

NO VUELVA ATRÁS PARA CAMBIAR O DAR UNA RESPUESTA. 
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Recordatorio:  

 Si la primera afirmación es más creíble, marque A.  
 Si la segunda afirmación es más creíble, marque B.  
 Si las dos afirmaciones son igualmente creíbles, marque C.  
 

33. A. El mecánico dice, "Yo creo que hay 40 de ellos."  

      B. El antropólogo dice: "No, yo creo que hay sólo 37."  

      C. A y B son igualmente creíbles.  

34. A. El antropólogo dice, con mucho entusiasmo: “Ese es el Capitán García, ahí, solo, a la 

izquierda!” 

      B. Luego, el mecánico informa: "Ese es el Sargento Beltrán que se puso de pie a la 

derecha”. 

      C. A y B son igualmente creíbles.  

 

35. A. Uno de los soldados le pide prestados los binoculares al antropólogo y dice: "Sí, es el 

Sargento Beltrán a la derecha”.  

      B. Al mismo tiempo, el enfermero, que le pidió prestado los binoculares al mecánico, 

dice: "Sí, es el Sargento Beltrán a la derecha”.  

      C. A y B son igualmente creíbles.  

 Ahora, si el hombre a la izquierda es el Capitán García, la recompensa será del 

antropólogo, de lo contrario será del mecánico.  

 

36. A. Luego el enfermero mira a través de sus binoculares al hombre de la izquierda y 

dice: "Ese no es el capitán García”.  

     B.  El antropólogo, que tiene sus binoculares nuevamente, replica: "Sí, es él” 

     C. A y B son igualmente creíbles. 

 Luego el hombre de la izquierda se reúne nuevamente con el grupo de figuras, y 

otra persona toma su lugar.  

 

37. A.  El enfermero dice: "La persona nueva no es uno de los exploradores".  

      B. El antropólogo está de acuerdo: "Tienes razón, no es”. 

      C. A y B son igualmente creíbles. 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 

NO VUELVA ATRÁS PARA CAMBIAR O DAR UNA RESPUESTA 
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Recordatorio:  

 Si la primera afirmación es más creíble, marque A.  

 Si la segunda afirmación es más creíble, marque B.  

 Si las dos afirmaciones son igualmente creíbles, marque C.  

 

38. A. El antropólogo continúa: "Mira! Ahí está el Capitán García de frente hacia nosotros 

con su mano sobre sus ojos. Esa es la misma persona a la cual yo llamé Capitán García 

antes. Yo lo he estado siguiendo”. 

      B. El enfermero dice: "Sí, ese es el Capitán García que nos está mirando ahora. Pero él no 

es el que estaba allá a la izquierda. Ese está sentado de espalda hacia nosotros. Lo he 

estado siguiendo también”.   

      C. A y B son igualmente creíbles.  

 Usted le solicita a ellos si pueden ponerse de acuerdo sobre el número de seres que 

hay en el grupo, para poder entregar un informe preciso. 

39. A. El enfermero, que ha tenido práctica contando grandes números de objetos en el 

microscopio, dice: "Hay ahí exactamente 39 figuras en ese grupo". Para su conteo 

utilizó binoculares.  

      B. Un soldado dice, "No, ahí hay 38". El soldado también utilizó binoculares.  

      C. A y B son igualmente creíbles.  

40. A. El mecánico toma sus binoculares, que se los había prestado al enfermero, hace un 

conteo y dice: “Sí, ahí hay 39 de ellos”.  

     B. El soldado repite, " hay sólo 38”.  

     C. A y B son igualmente creíbles. 

La gente alrededor de la fogata se levanta y se dirige hacia la aldea. Usted 

rápidamente, junto con su grupo, se ubican sobre una colina cercana. Ahí Usted puede ver 

la aldea sin ser visto. Quiere averiguar si es una aldea amistosa, o si alguno de los 

exploradores son prisioneros y cuántos exploradores quedan. El mecánico escribe lo que 

las personas dicen que ven. 

41. A. Un soldado cuenta las personas a medida que se mueven hacia la aldea. 

Informando, "Sólo 32 regresaron desde la fogata."  

      B. Otro soldado dice, "Tú debes haber olvidado dos. Yo conté a medida que ellos 

entraron a la choza grande y puedo afirmar que regresaron 34. Yo no creo que 

ninguno de ellos regrese por otro camino”.  

      C. A y B son igualmente creíbles. 

 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 

NO VUELVA ATRÁS PARA CAMBIAR O DAR UNA RESPUESTA 
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Recordatorio:  

 Si la primera afirmación es más creíble, marque A.  

 Si la segunda afirmación es más creíble, marque B.  

 Si las dos afirmaciones son igualmente creíbles, marque C.  

 

42. A. El antropólogo informa, "Cuando regresaron de la fogata uno de ellos tenía un 

sombrero verde. Es el único que lo tiene. Los observé cuidadosamente cuando ellos 

entraron en la choza grande".  

      B. El enfermero dice: "Hay dos con sombreros verdes. Primero yo vi uno a la izquierda 

y luego otro bastante más a la derecha”.  

     C. A y B son igualmente creíbles.  

43. A. Un soldado afirma, "En el último minuto la persona con el sombrero verde le ha 

hablado cinco veces a alguien y ha apuntado hacia un lugar. Luego, a quien le 

hablaron corrió en la dirección que le señalaron."  

      B. "Él debe ser el líder” agregó otro soldado.  

      C.  A y B son igualmente creíbles.  

44. A. El antropólogo dice: “Miren el Capitán García y otros dos exploradores se dirigen 

hacia el hombre del sombrero verde, el cual está apuntando a la choza grande. El del 

sombrero verde les está ordenando entrar".  

      B. "Aquí viene el Sargento Beltrán y otro explorador. El hombre del sombrero verde está 

indicando a la choza grande.  Ellos van a entrar también”, agrega el antropólogo.  

     C.  A y B son igualmente creíbles.  

45. A. Varios grupos más de exploradores entran en la choza. El enfermero vuelve a 

consultar al mecánico, quién ha estado llevando un registro, "¿Cuántos crees que 

hayan ahí dentro ahora? Yo he informado cada vez que uno ha entrado, creo que hay 

13” 

     B. El mecánico responde: "Según mi registro, han ingresado 14." 

     C. A y B son igualmente creíbles.  

46. A. El antropólogo afirma, "Ese hombre con el sombrero verde está ingresando en la choza 

por la derecha de la choza grande. Otros tres lo están siguiendo”  

      B. El enfermero dice: "Miren, ahí viene otro con un sombrero verde. Entonces el que está 

ahí dentro no es el líder, ya que hay dos. Comprobemos cuántas personas hay dentro 

de la choza”. 

      C. A y B son igualmente creíbles. 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 

NO VUELVA ATRÁS PARA CAMBIAR O DAR UNA RESPUESTA 
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Recordatorio:  

 Si la primera afirmación es más creíble, marque A.  

 Si la segunda afirmación es más creíble, marque B.  

 Si las dos afirmaciones son igualmente creíbles, marque C.  

 

47.A. El antropólogo ha estado describiendo a las personas a medida que ingresan a la 

choza, tratando de tener alguna idea de cómo podrían ser. Afirma; "Yo vi a 18 

personas entrar en aquella choza” 

     B.  El mecánico discrepa "de acuerdo con lo que Usted ha dicho, sólo entraron 17” 

     C.  A y B son igualmente creíbles. 

 

48. A. El antropólogo entonces mira sobre la choza grande y dice, "¿Ves aquellos dos 

hombres? Quizás ellos están protegiendo a los exploradores. ¡Ah mira! ellos se 

están cambiando de posiciones. El que está caminando se detiene a unos 15 pasos 

de la puerta, y después el que está parado en la puerta camina hacia él”. 

        B.  El enfermero dice " Sí, yo los he visto hacer diez cambios de posición. Pero tú tienes 

mal el orden. El hombre que está en la puerta abandona su posición antes de que el 

que está caminado llegue al lugar donde ellos se encuentran”. 

      C.  A y B son igualmente creíbles. 

 

49.  A. El mecánico, que también ha estado observando dice "Yo pienso que el enfermero 

tiene razón” 

          B. El antropólogo dice, yo pienso que él se equivoca. 

       C. A y B son igualmente creíbles. 

 

50. A. Un soldado dice " ¡Ah, mira al hombre alto! Él tiene un modo extraño de caminar. Él 

lleva su mano izquierda hasta alcanzar su hombro derecho antes de que su pie 

izquierdo toque el suelo. 

      B. Otros soldados dicen: "Es extraño. Yo lo he estado observando durante cinco 

minutos, y creo que Usted tiene el orden al revés. Él cruza su mano izquierda hasta 

el hombro derecho después que su pie izquierdo toca el suelo”. 

     C.  A y B son igualmente creíbles. 

    

           

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 
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SECCIÓN III 

¿QUÉ SE PUEDE HACER? 

 

Con su grupo trata de decidir si los aldeanos son amistosos o no. De no ser así, podría 

ser necesario rescatar a los exploradores. Usted trata de razonar las cosas. 

En cada uno de los problemas de esta sección, debe decidir qué sigue de la 

afirmación dada. Esto es, para cada problema, suponga que lo que dice la persona es cierto. 

Entonces decide qué más debería ser verdadero. 

Marca A, B o C o deje en blanco si no sabe.  Considere cada uno de los problemas 

por sí mismo. En esta sección está permitido volver a un problema después de que lo haya 

pasado. Aquí hay un ejemplo. 

 

51. El mecánico dice "si es que estos seres son personas de la Tierra, entonces nos darán la 

bienvenida. No cabe duda de que son la de Tierra”.  

         ¿Qué sigue? 

   A. Estos seres no nos darán la bienvenida.  

  B. Estos seres no son de la Tierra.  

  C. Estos seres nos darán la bienvenida. 

 

La respuesta correcta es C. Si lo que el mecánico dice es cierto, entonces C debe ser 

también verdadero. Sigue con el resto. Para cada problema hay una mejor respuesta. 

 

52. “Si estos seres son de la Tierra, entonces otra nave espacial debe haber aterrizado en 

Nicoma. Estos seres son, definitivamente, gente de la Tierra” 

        ¿Qué sigue?  

A. Otra nave espacial ha aterrizado en Nicoma.  

B. Estos seres no son de la Tierra.  

C. Otra nave espacial no ha aterrizado en Nicoma. 

 

53. "Si estos seres son de la Tierra, entonces otra nave espacial debe haber aterrizado en 

Nicoma. Pero, ninguna otra nave espacial ha aterrizado en Nicoma.  

       ¿Qué sigue?  

A. Otra nave espacial ha aterrizado en Nicoma. 

B. Estos seres no son de la Tierra. 

C. Estos seres vinieron aquí por error. 

 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 
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54. “Cada vez que los espías son utilizados, los grupos son hostiles. Esas dos mujeres son 

espías”.   

     ¿Qué sigue?  

A. Los grupos son amistosos. 

B. Los grupos son hostiles. 

C. Si los grupos son hostiles, son utilizados espías. 

 

 

55. "Todas las personas de la Tierra pueden hablar. Ellos son gente de la Tierra"  

       ¿Qué sigue? 

A. Ellos son capaces de hablar. 

B. Ellos son incapaces de hablar. 

C. Si las personas son capaces de hablar, ellos son de la Tierra. 

 

 

56. “Si un grupo de seres es recibido de una manera amistosa, el grupo será amistoso. Este 

grupo de seres no es amistoso con los exploradores”.  

     ¿Qué sigue?  

A. Los exploradores los saludaron de una manera amistosa.  

B. Los exploradores no los saludaron de manera amistosa.  

C. Este grupo de seres fue hostil antes que se encontraran con los exploradores. 

 

 

57. “Si un grupo de la Tierra aterriza en un planeta, el aterrizaje es anunciado en los 

periódicos de todo el mundo. Ningún aterrizaje fue anunciado en Nicoma, excepto 

para nuestro aterrizaje y el aterrizaje de nuestros exploradores".   

       ¿Qué sigue? 

A. Si los periódicos anuncian un aterrizaje, entonces ha ocurrido un aterrizaje.     

B. El grupo de seres es de la Tierra.  

C. El grupo de seres no es de la Tierra.    
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58. "Un grupo que es hostil con los extraños, no los alimentarían. Nuestros exploradores 

ciertamente no están hambrientos.” 

      ¿Qué sigue?  

A. Nuestros exploradores son amistosos.  

B. El grupo de seres es hostil a nuestros exploradores.  

C. El grupo de seres no es hostil a nuestros exploradores. 

 

 

59. “Este grupo es amistoso con nuestros exploradores. Si el grupo es amistoso con otro 

grupo de seres, no los pondrán en prisión”  

      ¿Qué sigue?  

A. Nuestros exploradores no fueron puestos en prisión  

B. Nuestros exploradores fueron puestos en prisión 

C. Grupos hostiles intentan poner a otros en prisión. 

 

 

60. Ha habido sólo dos anuncios de aterrizajes en Nicoma nuestro aterrizaje y el aterrizaje 

de nuestros    exploradores. Todos los aterrizajes de la gente de la Tierra en otros planetas 

son anunciados en los periódicos de la Tierra.   

     ¿Qué sigue?  

A. El grupo de seres no son de la tierra. 

B. El grupo de seres son de la Tierra. 

C. Los periódicos nunca cometen errores. 

 

 

61. "Si un grupo es amistoso con otro grupo de seres, no los pondrán en prisión. Un grupo 

que no está en prisión estaría trabajando en un día como éste. Nuestros exploradores 

no están trabajando".  

      ¿Qué sigue?  

A. El grupo es amistoso con nuestros exploradores.  

B. Grupos hostiles son puestos en prisión.  

C. El grupo es hostil con nuestros exploradores. 

 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 
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62. ¡Mira! Uno de nuestros exploradores se subió a una ventana y comenzó 

a escapar. Luego se detuvo y levantó sus manos cuando un centinela lo apuntó con un rifle 

y gritó. Un grupo amistoso dejaría ir a sus visitantes”.  

     ¿Qué sigue?  

 

A. Grupos hostiles colocan a sus visitantes en prisión 

B. Este grupo de seres en muy amistoso  

C. Este grupo de seres es hostil 

 

63. “Si nosotros pudiéramos hablar con nuestros exploradores, podríamos averiguar con 

certeza si estos seres son pacíficos. Nosotros podríamos hablarles a nuestros exploradores 

acercándonos cuando los guardias cambien de lugar”.   

      ¿Qué sigue?  

     A. Nosotros podríamos averiguar con seguridad si estos seres son pacíficos. 

B. Nosotros no podemos saber con seguridad si estos seres son pacíficos. 

C. Nosotros no podemos acercarnos si los guardias tienen cuidado. 

 

64. "Si ellos son de la Tierra, ellos están bien armados. Si ellos están bien armados, deben 

ser tomados por sorpresa.  Ellos son de la Tierra, eso es seguro.   

¿Qué sigue?  

A. Ellos están pobremente armados. 

B. Nos podemos acercar pacíficamente. 

C. Debemos sorprenderlos. 

 

65. "Si nosotros los atacamos, mataremos a algunos. Si matamos a algunos, perderemos 

información acerca del planeta desconocido. Ahora no debemos perder ninguna 

información acerca de Nicoma. 

¿Qué sigue? 

A. Debemos atacar. 

B. Tenemos que matar a algunos de ellos.  

C. No debemos atacar. 

 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 
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SECCIÓN IV 

OBTENGA INFORMACIÓN Y DECIDA QUÉ HACER 

 

Después de observar la aldea por una hora, dirija su grupo de vuelta al campo 

principal. Usted envía a la Sargento Leiva a reportarse con el Capitán. 

Cuando ella hace su reporte, toma ciertas ideas como hechos, sin realmente 

decirlas. Estas son partes de la base de su razonamiento. Su trabajo es seleccionar las ideas 

que ella probablemente toma por hecho en su razonamiento. Aquí está un ejemplo: 

66. "Los exploradores no pueden escapar porque ellos no pueden romper los muros de la 

choza de piedra”. ¿Cuál de las siguientes ideas es probablemente dada por hecho? 

     A. Los exploradores pueden saltar por la ventana.  

     B. Los guardias están alertas. 

     C. Todas las formas de escapar, excepto a través de las paredes, son imposibles. 

 

La respuesta correcta es C. Entre las opciones, C ayuda mayormente al 

razonamiento.  

 

Hay una mejor respuesta a cada uno de los siguientes problemas. Una vez más, en 

esta parte, es correcto regresar a una pregunta después que la haya pasado. 

67."Puesto que nuestros exploradores son prisioneros, no podemos hablar con ellos sin ser 

descubiertos.” ¿Cuál de las siguientes ideas esta probablemente dada por hecho?  

A. En general, no se puede hablar con los prisioneros a menos que sus guardias se den 

cuenta.  

B. En general, si nosotros hablamos con nuestra gente, ellos le dirán a otros acerca de 

ello.  

C. En general, si nosotros hablamos con nuestra gente, ellos no le dirán a otros acerca 

de ello. 

 

68. “Si nosotros hablamos razonablemente con esos seres, ellos liberarán a nuestros 

exploradores. Después de todo, esos seres son seres humanos y la liberación de 

nuestros exploradores ayudaría a la humanidad". ¿Cuál idea está probablemente dada 

por hecho?  

A. Cuando usted habla razonablemente a los seres humanos, ellos actuarán de manera 

que ayuden a la    humanidad.  

B. Cualquier cosa que los seres humanos hacen está destinada a ayudar a la 

humanidad. 

C. Usted tiene que hablar razonablemente a los seres humanos para lograr que ellos 

hagan algo. 

 

VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 
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69. "La más baja de las dos personas que lleva sombrero verde es una mujer. 

Yo sé, porque vi su pelo largo cuando ella se sacó su sombrero”.  

        ¿Cuál idea esta probablemente dada por hecho?  

A. Todas las mujeres tienen el cabello largo.  

B. Sólo las mujeres tienen cabello largo.  

C. Una persona que lleva un sombrero verde es más probable que sea una mujer. 

 

 

70. "Puesto que alrededor de la mitad de los aldeanos tienen el pelo muy corto, creo que al 

menos la mitad son hombres".  

        ¿Cuál idea está probablemente dada por hecho?  

A. La mitad son mujeres.  

B. Todos los hombres tienen el pelo corto.  

C.  Sólo los hombres tienen el pelo corto. 

 

 

71. " Si al menos la mitad de ellos son hombres, entonces, en una lucha tendremos que 

pelear, al menos, con la mitad de ellos." 

       ¿Cuál idea está probablemente dada por hecho?  

A. Las mujeres no son combatientes.  

B. Los hombres son combatientes.  

C. No podemos derrotarlos, si todos ellos son guerreros. 

 

 

72. "No necesitamos preocuparnos por más de diez de ellos a la vez, ya que hay sólo 10 

armas de fuego." 

      ¿Cuál idea está probablemente dada por hecho?  

A. Las armas de fuego nos pueden herir. 

B. Los cuchillos no nos pueden herir.  

C. Sólo las armas de fuego nos pueden herir. 

 

 

73. "Ellos tienen sólo 10 armas de fuego. Yo lo sé porque cada vigía tiene un arma de fuego 

y ocho armas de fuego estaban apiladas en el medio de la aldea. Eso es todo lo que 

pudo verse”.  

 

    VAYA A LA SIGUIENTE PÁGINA 
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¿Cuál idea está probablemente dada por hecho?  

A. Todas las armas de fuego que ellos tienen están a la vista. 

B. Las ocho armas de fuego apiladas están cargadas.  

C. Las armas de fuego son sus únicas armas. 

 

74. "Los aldeanos no tenían ningún explorador. Esto yo lo puedo decir porque no vimos 

ninguno, y eso que miramos cuidadosamente”.  

     ¿Cuál idea está probablemente dada por hecho?  

A. Los exploradores son utilizados sólo por personas que desean que alguien 

investigue por ellos.  

B. Los exploradores pueden ser vistos por las personas que están alerta a ellos. 

C. Si Usted ve a un explorador, entonces ese explorador ha sido descuidado. 

 

75. Los aldeanos no saben que estamos aquí, ya que no hay exploradores.  

      ¿Cuál idea está probablemente dada por hecho?  

A. Si un grupo sabe que otro grupo que podría ser hostil está cerca, el grupo tendrá 

exploradores.  

B. Si hay exploradores, entonces el grupo desde donde ellos provienen sabe que otro 

grupo está cerca.  

C. Si una aldea envía exploradores, los aldeanos sospechan problemas. 

 

76. "Los aldeanos no son de la Tierra, porque nosotros no hemos oído de ningún otro 

aterrizaje en Nicoma por gente de la Tierra." 

     ¿Cuál idea está probablemente dada por hecho?  

A. Todos los aterrizajes en los planetas son anunciados.  

B. Todos los aterrizajes de gente de la Tierra a otros planetas, son anunciados a otros 

exploradores de la Tierra. 

C. Exploradores de la Tierra no saben de aterrizajes por exploradores de otros 

planetas. 

 

FIN DEL TEST. Si dispone de tiempo, puede volver atrás y comprobar sus respuestas, 

pero sólo en las dos últimas partes (problemas 51 al 76).  

Aquí viene el resto de la historia: Los exploradores decidieron enviar un grupo a mirar si 

los aldeanos liberarían al primer grupo sin luchar. Pero ellos también se encontraban 

preparados para un ataque, en el caso que fuese necesario. Afortunadamente, los aldeanos 

accedieron a liberar al primer grupo. Cuando ellos se enteraron de que los exploradores no 

les harían daño, estuvieron contentos en dejarlos en libertad. De hecho, se sintieron 

contentos de haberse encontrado con gente de un planeta amistoso. 
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 Anexo 3. Encuesta elaborada por el grupo de estudiantes. 
 

Esta encuesta se realiza en el marco de una investigación propuesta por nuestro curso y que 

tiene como fin responder a la pregunta ¿Nuestra institución es territorio de violencia contra 

la mujer?  

Toda la información que usted nos proporcione será estrictamente confidencial, y su nombre 

no aparecerá en ningún informe de los resultados de este estudio. Su participación es 

voluntaria y sus respuestas son muy importantes para lograr el objetivo de esta investigación. 

 

 

1. Marca la letra en donde se encuentre tu edad: 

A. De 9 a 11 años 

B. De 12 a 14 años 

C. De 15 a 17 años 

D. De 18 a 20 años 

 

2. Tu sexo es: 

A.  Femenino B. Masculino 

 

3. ¿Con qué palabra consideras, están relacionadas las frases “¿Corres como niña”,  

           “Lanzas como niña”, “Peleas como niña”? 

A. Delicadeza 

B. Inútil 

C. Debilidad 

D. Agilidad 
 

E. Fuerte 

F. Poder 

G. Fragilidad 

H. Autoridad 
 

I. Discriminació

n 

J. Halago 

K. Homenaje 

 

4.  ¿Consideras que las niñas de nuestro colegio son tratadas con respeto o son 

irrespetadas?  

A. Tratadas con respeto   B. Tratadas con irrespeto 

 

5. Marque la agresión más común que se lleva a cabo en nuestra institución. 

J. Insultos 

K. Golpes 

L. No se respeta cuando ellas 

tienen la palabra 

M. Burlas 

N. Comparaciones 

O. Menos precio en las 

actividades de educación 

física 

P. Rechazo cuando se trabaja en 

grupo 

Q. Apodos ofensivos 

R. Morbosidad  
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6. Marque la razón más importante, por la que considera existe la violencia contra la 

mujer en nuestro colegio. 

A. Los profesores permiten que esto pase 

B. En casa no les enseñan a respetar a las mujeres porque hay machismo 

C. Las mujeres permiten que esto pase y no denuncian, hay poca autoestima 

D. Cuando las mujeres denuncian, nadie les pone cuidado 

E. Falta de tolerancia 
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 Anexo 4. Plantilla para el planteamiento del proyecto de clase. 
 

 

PROBLEMA: 

 

 

 

 

 

 

¿QUÉ QUIERES PROBAR? 

 

 

 

 

 

 

¿QUÉ TIENES QUE MEDIR U OBSERVAR? 
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¿QUÉ DATOS NECESITAS?   

 

 

 

 

¿CÓMO ENCONTRARÁS TUS DATOS?  

 

 

 

 

 

¿QUÉ HARÁS CON ESTOS DATOS?   

 

 

 

 

 

 

¿PODRÁS CONTESTAR TU PREGUNTA?  ¿PARA QUÉ TE SERVIRÁN LOS RESULTADOS?   

 

 

 

 

 

 

Tomado de: Estadística con Proyectos. Batanero Carmen – Díaz Carmen. 2001. p.23 
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 Anexo 5. Ejemplo de plantilla orientadora del proyecto de clase 

realizado por un grupo de estudiantes. 
 

PROBLEMA: 
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Según una noticia de RCN radio, Colombia ocupa el quinto lugar de maltrato 

contra la mujer en Latinoamérica, este maltrato no se presenta solo en forma física, 

sino que también en forma verbal, sexual y sicológica, dice además que Santander 

ocupa el quinto lugar para es mismo tipo de violencia en toda Colombia. Esta 

situación nos parece lamentable. 

En el video de la crónica realizada por Pirry sobre el tema de violencia contra 

la mujer, se ve como muchos casos son reportados, pero pocos son atendidos con 

la importancia y rapidez que se necesitan. Existen leyes que “protegen a la mujer”, 

leyes que buscan poner un alto a este tipo de actos, pero ellas solo se quedan en el 

papel, pues el número de casos que son demandados o que son tomados en cuenta 

por las autoridades son muy pocos; sumado a ello, existe el rechazo generalizado al 

que se enfrenta la mujer cuando ha tenido el valor para denunciar el abuso al que 

está siendo sometida, lo que nos parece es machismo por parte de quienes conocen 

la situación pero no hacen nada porque esto se solucione y no vuelva a pasar. 

Una nota publicada por el periódico el Tiempo, decía que según el Instituto 

Nacional de Medicina Legal en los meses de enero y agosto de 2017 se habían 

registrado 39.658 agresiones a mujeres por parte de sus parejas, mientras que ese 

mismo periodo de 2018 se presentaron 40.396 casos. Esto nos muestra que en 

Colombia van en aumento las agresiones contra la mujer, especialmente por sus 

parejas. En esa nota también se encontraba información sobre las diferentes formas 

de violencia en contra de la mujer en Colombia: 
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En ese gráfico nos damos cuenta de que efectivamente en todas las formas 

de violencia los casos han aumentado desde el año pasado a este, alguno más que 

otro pero han aumentado. Tristemente en Colombia el novio o esposo de la mujer 

son quienes más les hacen daño, eso lo podemos ver en el gráfico anterior y eso es 

preocupante porque son quienes deberían protegerlas, se supone que son quienes 

las aman. 

En un gran porcentaje, las mujeres prefieren callar el maltrato al que son 

sometidas, ya sea por miedo a que se tomen represalias en su contra, o a que sean 

juzgadas por la sociedad de forma negativa, o porque su autoestima les indica que 

son culpables y que merecen el trato recibido. 

Nuestro colegio no es un escenario libre de este tipo de actos discriminatorios, 

tal vez no se use la fuerza ni los golpes hacia las mujeres dentro de la institución, pero 

si hemos visto que se hacen comentarios ofensivos y chistosos o actos que hacen 

sentir que una mujer vale menos, en una ocasión, en una prueba de Olimpiadas 

matemáticas, uno de nuestros compañeros le dijo a otro: “Huy! ¿Se dejó ganar de 

una mujer? ¡Que niña!” o en una competencia de judo, una de nuestras 

compañeras obtuvo medalla de oro a nivel municipal y cuando se dio la noticia, 

varios compañeros expresaron que eso pasaba porque ella era un “marimacho”. 

Este tipo de expresiones y de actos, nos muestran que en nuestra institución sí se 

comenten actos de violencia contra la mujer. 

Sabemos además que algunas de nuestras compañeras y sus familiares 

mujeres han sido y son víctimas de actos violentos, son golpeadas, insultadas y 

humilladas en casa o en la calle, y esto no es tan raro porque como se puede ver en 

el diagrama de atrás, la violencia de pareja y la intrafamiliar si se suman, daría un 

valor bastante grande de casos de violencia. Sabemos que esto se repite de forma 

constante y a veces no hay quienes las defiendan o ellas misma, como se dijo 

anteriormente, hacen parte de ese grupo de mujeres que temen y justifican estas 

acciones por parte de las personas que las rodean.  

 

Por estas razones queremos que nuestro proyecto tenga como pregunta 

principal la siguiente: ¿Nuestra institución es territorio de violencia contra la mujer? 
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¿QUÉ QUIERES PROBAR? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

¿QUÉ TIENES QUE MEDIR U OBSERVAR? 

 

 

 

 

 

 

¿QUÉ DATOS NECESITAS?   

 

 

 

 

 

 

 

 En nuestra institución, ¿cuáles son las circunstancias que facilitan actos de 

violencia hacia la mujer? 

 En nuestra institución y teniendo en cuenta las leyes establecidas para 

proteger a la mujer, ¿es común que las mujeres denuncien este tipo de abusos 

ante la coordinación de convivencia o son asumidos por ellas como actos 

normales? ¿si se hacen estas denuncias ante las directivas de la institución, son 

atendidas por las mismas o son ignoradas? 

 ¿Por qué se presenta este tipo de situaciones en nuestra institución?  

 ¿Cuáles son las agresiones más comunes que se llevan a cabo en contra de 

la mujer en nuestra institución? 

 Existen diversos tipos de agresores de la mujer, dentro de ellos encontramos a 

padre, novio, amigo, vecino, etc., ¿cuál es el agresor de la mujer más?  

 

 Estadísticas sobre el tipo de agresiones que se llevan a cabo en la institución. 

 Estadísticas sobre los casos en los que la mujer denuncia agresiones en nuestra 

institución. 

 Estadísticas sobre las razones que llevan a que la mujer sea agredida en 

nuestra institución. 

 Los casos y tipos de casos que, a pesar de ser denunciados, no son atendidos 

por las autoridades competentes. 

 

 Número y tipo de personas que agreden a la mujer. 

 Número de casos en los que la mujer denuncia la agresión a la que es 

sometida.  

 Casos y tipos de casos que, a pesar de ser denunciados, no son resueltos por 

las directivas de nuestra institución. 

 Número y tipo de razones que llevan a que la mujer sea agredida en nuestra 

institución. 
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¿CÓMO ENCONTRARÁS TUS DATOS?  

 

 

 

¿QUÉ HARÁS CON ESTOS DATOS?   

 

 

 

 

 

 

 

 

Tomado de: Estadística con Proyectos. Batanero Carmen – Díaz Carmen. 2001. p.23 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

o Encuestas 

o Entrevista a coordinadora de convivencia y compañeros.  

 

 

 Realizaremos un análisis estadístico de la información recogida sobre dicho 

tema. 

 Realizaremos gráficos que nos permitan revisar, analizar los datos y sacar 

conclusiones sobre el tema. 
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Anexo 6. Informe Final presentado por un grupo de estudiantes. 

 

 
Según una noticia de RCN radio, Colombia ocupa el quinto lugar de maltrato 

contra la mujer en Latinoamérica, este maltrato no se presenta solo en forma física, 

sino que también en forma verbal, sexual y sicológica, dice además que Santander 

ocupa el quinto lugar para ese mismo tipo de violencia en toda Colombia. Esta 

situación nos parece lamentable. 

En el video de la crónica realizada por Pirry sobre el tema de violencia contra la 

mujer, se ve como muchos casos son reportados, pero pocos son atendidos con la 

importancia y rapidez que se necesitan. Existen leyes que “protegen a la mujer”, 

leyes que buscan poner un alto a este tipo de actos, pero ellas solo se quedan en 

el papel, pues el número de casos que son demandados o que son tomados en 

cuenta por las autoridades son muy pocos; sumado a ello, existe el rechazo 

generalizado al que se enfrenta la mujer cuando ha tenido el valor para denunciar 

el abuso al que está siendo sometida, lo que nos parece es machismo por parte de 

quienes conocen la situación pero no hacen nada porque esto se solucione y no 

vuelva a pasar. 

Una nota publicada por el periódico el Tiempo, decía que según el Instituto 

Nacional de Medicina Legal en los meses de enero y agosto de 2017 se habían 

registrado 39.658 agresiones a mujeres por parte de sus parejas, mientras que ese 

mismo periodo de 2018 se presentaron 40.396 casos. Esto nos muestra que en 

Colombia van en aumento las agresiones contra la mujer, especialmente por sus 

parejas. En esa nota también se encontraba información sobre las diferentes formas 

de violencia en contra de la mujer en Colombia: 
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En ese gráfico nos damos cuenta de que efectivamente en todas las formas de 

violencia los casos han aumentado desde el año pasado a este, alguno más que 

otro pero han aumentado. Tristemente en Colombia el novio o esposo de la mujer 

son quienes más les hacen daño, eso lo podemos ver en el gráfico anterior y eso es 

preocupante porque son quienes deberían protegerlas, se supone que son quienes 

las aman. 

En un gran porcentaje, las mujeres prefieren callar el maltrato al que son sometidas, 

ya sea por miedo a que se tomen represalias en su contra, o a que sean juzgadas 

por la sociedad de forma negativa, o porque su autoestima les indica que son 

culpables y que merecen el trato recibido. 

Nuestro colegio no es un escenario libre de este tipo de actos discriminatorios, tal 

vez no se use la fuerza ni los golpes hacia las mujeres dentro de la institución, pero 

si hemos visto que se hacen comentarios ofensivos y chistosos o actos que hacen 

sentir que una mujer vale menos, en una ocasión, en una prueba de Olimpiadas 

matemáticas, uno de nuestros compañeros le dijo a otro: “Huy! ¿Se dejó ganar de 

una mujer? ¡Que niña!” o en una competencia de judo, una de nuestras 

compañeras obtuvo medalla de oro a nivel municipal y cuando se dio la noticia, 

varios compañeros expresaron que eso pasaba porque ella era un “marimacho”. 

Este tipo de expresiones y de actos, nos muestran que en nuestra institución sí se 

comenten actos de violencia contra la mujer. 

Sabemos además que algunas de nuestras compañeras y sus familiares mujeres 

han sido y son víctimas de actos violentos, son golpeadas, insultadas y humilladas 

en casa o en la calle, y esto no es tan raro porque como se puede ver en el 

diagrama de atrás, la violencia de pareja y la intrafamiliar si se suman, daría un 

valor bastante grande de casos de violencia. Sabemos que esto se repite de forma 

constante y a veces no hay quienes las defiendan o ellas misma, como se dijo 

anteriormente, hacen parte de ese grupo de mujeres que temen y justifican estas 

acciones por parte de las personas que las rodean.  

Por estas razones queremos que nuestro proyecto tenga como pregunta principal 

la siguiente: ¿Nuestra institución es territorio de violencia contra la mujer? 

Para responder a esta pregunta mayor, decidimos realizar una encuesta en nuestro 

colegio para recoger la información que necesitábamos sobre el tema. Hicimos 

seis preguntas a diferentes niños del colegio y luego realizamos el análisis de esos 

resultados.  

A continuación, se muestran los resultados de la encuesta realizada a los 

estudiantes de la institución: 
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En la primera pregunta nos damos cuenta de que el 44% de los estudiantes que 

encuestamos tienen su edad entre los 9 y 11 años, el 40% entre 12 y 14 años, el 36% 

entre 18 y 19 años. No encuestamos ningún estudiante con una edad de 18 a 20 

años. Según eso, encuestamos más niños de sexto grado que de los demás grados, 

pues los niños del grado sexto tienen edades entre los que se encuentra la 

respuesta. Pero no está tan lejos del porcentaje de niños que encuestamos de 12 a 

14 años, porque ese porcentaje está cerca al otro, y hay niños con esas edades en 

octavo y noveno. En total encuestamos 120 estudiantes. 

 

 
 

 

 

 

En la segunda pregunta, los resultados son que encuestamos 61 hombres y 59 

mujeres, más o menos el mismo número de personas. 
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Según la encuesta, la palabra que más se relaciona con las frases “Corres como 

niña”, “Lanzas como niña”, “Peleas como niña” es discriminación. En la gráfica de 

barras, nos damos cuenta que es la barra más alta, y en la tabla de frecuencias 

vemos que son 39 estudiantes que son el 32,50% de los 120 estudiantes, los que 

creen que esas frases son de discriminación. También vemos que la siguiente 

palabra por la que más se fueron los estudiantes es por Debilidad, que es la 

segunda barra más grandecita que hay, no tanto como la primera pero es la otra 

más grande, tiene 22 estudiantes que votaron por esa opción y eso corresponde al 

18,33% de los 120.  

 

 

 

 

Vemos también que en el colegio no se ven esas frases como algo bueno, pues 

todas las posibles por cosas buenas son las más bajitas, como halago que solo uno 

la escogió, autoridad que fueron solo dos votos, lo mismo que agilidad, poder… 

nos parece que ven esas frases como algo malo, o sea que parecerse a una niña 

o hacer algo como niña es malo en nuestro colegio. 

 

En nuestro colegio las niñas no son respetadas, pues de los 120 estudiantes a los que 

les preguntamos la mayoría dijo que eran irrespetadas, en las barras vemos q esa 

es la más grande y además en la tabla que sacamos nos dimos cuenta de que son 

76 estudiantes, ahora profe, el porcentaje de esos estudiantes es mayor a la mitad 

o sea al 50% y como dijimos en clase, eso marca una idea de que más de la mitad 

es mayoría, bueno, en este caso es mayoría porque si hay 13 más del 50 por ciento. 
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Además, nosotros vemos que en el colegio algunos niños le hablan feo a las mujeres 

y les contestan a veces feo y les ponen sobrenombres y las gritan, no todos los 

estudiantes obvio, pero si se ve, hay algunos q no respetan y eso es porque en la 

casa no les enseñan, además las mismas niñas lo permiten, ellas se dejan decir esas 

cosas, y entre niñas también se tratan feo, se pelean incluso a golpes a veces, 

aunque eso profe, si pasa fuera del colegio como se lo hemos contado, las niñas 

se llaman con palabras feas entre ellas y uno ve que se ríen, entonces tal vez eso 

ayuda a que las traten mal y no les pongan cuidado cuando se quejan. 

 

Los resultados del análisis realizado a los datos de la pregunta 5, nos dicen que la 

agresión que más se ve en nuestro colegio es la de la burla, pues tuvo 35 votos, 

29,17% de los 120 y es la barra más alta del diagrama de barras. Esto tiene mucha 

lógica para nosotros porque lo que pasa mucho en los salones es que los 

estudiantes se burlan de las compañeras cuando dicen algo o se equivocan o les 

pasa algo, esto pues obvio se lo hacen a casi todos y parece chistoso, pero es que 

cuando son mujeres a veces se burlan más.  

 

Además, comparan a los niños y las niñas, a veces en las competencias de futbol 

o de basket les hacen más barra a los niños que a las niñas, se burlan también de 

las niñas cuando son buenas en futbol diciéndole marimachos o bastas o feas a las 

que se destacan en futbol, como la niña Nicol del grado de décimo. Esto nos 

parece que está mal, porque es que a las niñas se les debe tratar igual que los 

niños, a veces hasta las empujan o le dicen cosas feas o las miran como si les fueran 

a quitar la ropa cuando son bonitas. Si miramos nosotros estamos de acuerdo en 

que las comparaciones que fueron 32 de los 120 votos y la segunda barra más alta, 

es de los casos de agresión que se presentan.  
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Los resultados de la última pregunta de la encuesta es sobre las razones que hacen 

que haya violencia en el colegio. En la gráfica de barras se ve que la barra más 

alta es para la letra C y en la tabla se ve que son 45 votos por esta razón, o sea que 

la razón más común para que se presente la agresión contra las niñas es que las 

mismas niñas permiten que esto pase, o sea el 37,50% de Los estudiantes que se 

encuestaron consideran que las niñas permiten que las agredan. La otra razón más 

común es la letra E, que es falta de tolerancia con 33 votos. Bueno, nosotros vemos 

que sí es cierto que algunas niñas permiten que los compañeros las traten mal, les 

pongan apodos con palabras feas y las tratan como si fueran sus sirvientas, pero es 

que algunas parece que les gusta, además, entre algunas niñas también se llaman 

de p##”&()=)/&  y entre ellas se ríen, a ellas tratarse así les parece normal. Los 

profesores nos llaman la atención y nos hacen reflexiones sobre ese tema del trato, 

pero algunas no ponen cuidado y siguen así. A veces se hacen comparaciones 

muy feas o cuando la niña es bonita, le dicen que menos mal es bonita, porque 

fea y lentica si no llega a ningún lado y cosas así. La segunda barra más alta es la 

de tolerancia con 33 votos y es obvio que sea así, si hubiera tolerancia, no se trataría 

así a algunas mujeres, pero no es solo a ellas, nos parece que la falta de tolerancia 

hace que también se trate mal a los niños que son homosexuales y a los que son 

negros, les hacen bromas muy feas, les ponen apodos para burlarse y los tratan 

muy mal, casi siempre los gritan o no los dejan hacerse con ellos. 
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¿Nuestra institución es territorio de violencia contra la mujer? 

Para nosotros y según todo lo que hicimos en el proyecto si hay violencia contra la 

mujer en nuestro colegio, pues según lo que dicen las encuestas el 63.33% de los 

estudiantes que encuestamos opinan que, si hay irrespeto hacia la mujer, además 

dicen que la agresión más común es la burla porque esta obtuvo 35 votos, que son 

en porcentaje un 29.33% de todos los estudiantes que encuestamos.  

A nuestra manera de ver eso es cierto, porque uno ve eso, que si una niña se 

equivoca se burlan de ella, que si es feita se la montan, que si alguien inventó un 

chisme entonces todo el mundo le cae encima. Eso está mal, pero pasa y mucho 

en el colegio. 

Lo que también es cierto, pero no nos gustó fue lo de que las niñas permitan que 

las irrespeten, esa fue la razón más grande para que haya violencia, 37.50% votaron 

por eso, o sea 45 votos, eso es feo, pero pasa, las niñas se irrespetan entre ellas 

mismas y les parece chistoso que otros también las traten mal. Eso es falta de 

autoestima y debería hacerse algo para que eso pare, creemos que hay que hacer 

algo para que las niñas tengan autoestima y en la tolerancia para que esas cosas 

nunca vuelvan a pasar, porque si las niñas lo siguen permitiendo, puede que las 

agresiones sean más grandes, incluso lleguen a violaciones o cosas así 

 

 

Practicando… 

 

 

En las gráficas que presentamos abajo los datos nos dicen que encuestamos a 20 

niñas y 24 niños que tienen la edad entre 9 y 11 años, 25 niñas y 15 niños entre 12 y  
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14 años, y 14 niñas y 22 niños entre 15 y 17 años. Nosotros encuestamos más o menos 

el mismo número de niñas y niños en cada edad. Para las edades de 9 a 11 años 

fueron 44, para 12 a 14 años fueron 40 y para 15 a 17 fueron 36, la diferencia es de 

4 estudiantes entre los grupos.  

 

 

 

 

 

 

 

Edad y Razones para la agresión. 

 

 

 

 

De la información que nos dan los datos, decimos que la razón más fuerte que 

consideran los estudiantes de nuestro colegio que es por la que maltratan a una 

mujer es que las mujeres lo permiten, se ve esto en la gráfica, siempre es la más alta 

para las edades, o sea para los grupos. Para las edades de 9 a 11 años, es la más 

alta, pues en la encuesta 18 estudiantes dijeron q esa era la razón cuando 

marcaron la C. La segunda razón más considerada es la letra E en esas edades, y 

que es que falta tolerancia. En las edades de 12 a 14 años son también la que más 
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dijeron los estudiantes, porque para la opción de que las mujeres son las que lo 

permiten marcaron 17 estudiantes y para la de falta de tolerancia la letra E 

marcaron 11. Para las edades de 15 a 17 años, la letra C la marcaron 10 estudiantes 

de 36 y para la letra E 9 de 36, casi iguales. 

 

Buenos, esto no es raro, a nosotros nos parece que es cierto que las mujeres de hoy 

en día deben respetarse más y así exigir respeto, porque a veces a ellas les hablan 

feo o les dicen cosas vulgares y se ríen, pues los hombres creen que pueden seguir 

tratándolas así. La profesora de matemáticas una vez nos llamó la atención a todos 

los octavos porque incluso entre las mismas niñas se decían perras y se reían…  

porque los niños les decían mis perritas… en un acto cultural… eso a la profe no le 

gustó y nos regañó y nos habló de buenos modales, de autoestima y otras cosas 

que eran ciertas. Nosotros sabemos que eso es cierto, a muchas mujeres les gusta 

que las traten feo porque eso les parece gracioso y pues, vemos que no lo es. La 

tolerancia es otra cosa, hay niños que no les gusta que una niña juegue futbol, las 

llaman marimachos y les gritan o les hacen bullas cuando las ven, eso es por falta 

de tolerancia. Además, ellas sacan la caro por todos y ellos sienten envidia y 

empiezan a buscar la forma de hacerlas sentir mal, no son todos los que hacen eso, 

pero si se ve mucho y a veces los profesores dejan q eso pase, no dicen nada. 
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De estos resultados vemos que de los 120 encuestados 73 estudiantes piensan que 

sí hay irrespeto a las mujeres en el colegio, además, 49 de ellos piensan que eso 

sucede porque en las casas no les enseñan a respetar a las mujeres, 11 piensan que 

es por falta de tolerancia y 13 porque las mujeres permiten q eso pase.  

Sobre los que piensan que hay respeto en el colegio hacia las mujeres, estos son 47, 

5 de ellos piensan que hay falta de tolerancia y 42 que las mujeres permiten que las 

agredan, esta parte nos parece rara, porque si marcaron que había respeto hacia 

las mujeres, no tiene mucha lógica que después digan que hay agresiones hacia 

las mujeres. Pensamos que tal vez sea que cuando marcaron que sí había respeto, 

trataban de decir que en general había respeto en el colegio por las mujeres y si 

no es así, pues creemos que no estaban siendo sinceros en la encuesta.  

En total, 49 estudiantes consideran que la razón por la que hay violencia contra las 

mujeres es que en la casa no nos enseñan el valor del respeto, 16 opinan que es 

falta de tolerancia y 55 piensan que es porque las mujeres permiten que eso pase. 
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Anexo 7. Rúbrica de evaluación proyectos de clase 
 

Nombre: _______________________________________________      Grado: 8°______ 

Docente: María Isabel Mantilla Valcárcel                                       Asignatura: Estadística                     

 

 

Criterios de evaluación del Proyecto de Clase: ¿Nuestra institución es territorio de 

violencia contra la mujer? 

CRITERIO DE EVALUACIÓN 

 

Cumple en 

forma 

satisfactoria 

Puntuación: 

4.0 – 5.0 

Cumple, pero se 

deben mejorar 

algunos aspectos 

Puntuación:  

3,0 – 3,9 

No cumple con 

los aspectos 

mencionados. 

Puntuación: 

1,0 -2,9 

Pregunta de Interés: la pregunta de 

investigación es relevante, está 

claramente enfocada y expuesta. 

   

Diseño de la investigación: 
especifica la forma en que aborda el 

problema, incluyendo la descripción 

de la población, la muestra y el 

instrumento con el que recoge los 

datos. 

   

Análisis de datos: el análisis de datos 

es adecuado al tipo de variables, a la 

pregunta de investigación y aplica en 

forma correcta los diferentes métodos 

estadísticos para el tratamiento de los 

datos. 

   

Conclusiones: las conclusiones 

presentadas son consistentes con los 

análisis realizados, son apoyadas por 

los datos y se relacionan con las 

preguntas de investigación. 

   

Presentación de resultados: 
presenta con claridad el informe 

escrito, organizando correctamente 

los datos y los gráficos estadísticos. 

   

Creatividad y originalidad: el 

informe presenta originalidad y 

creatividad. 

   

Total (Promedio de notas obtenidas) 
 

INSTITUCIÓN EDUCATIVA RAFAEL GARCÍA HERREROS 

UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE BUCARAMANGA 

FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES, HUMANIDADES Y ARTE  

MAESTRÍA EN EDUCACIÓN                   
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 Anexo 8. Modelo de Consentimiento Informado 

 

 

A continuación, se presenta el consentimiento informado firmado por los padres de familia 

y estudiantes. Dicho consentimiento fue elaborado y entregado por parte de la institución 

educativa a los estudiantes y padres de familia, con el fin de que se generara un mayor 

compromiso y responsabilidad por parte de los participantes, dado que los estudiantes se 

encontraban en una jornada no habitual (horas de la tarde) dentro de la institución. El nombre 

de la institución fue eliminado del consentimiento. 
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Anexo 9. Currículum Vitae 
María Isabel Mantilla Valcárcel 

isabellamv65@gmail.com 

 

 

María Isabel Mantilla Valcárcel, Licenciada en Matemáticas y Especialista en Estadística 

de la Universidad Industrial de Santander, realizó la investigación titulada El pensamiento Crítico 

en la Enseñanza de la Estadística en la Institución Educativa Técnico Rafael García Herreros, una 

institución educativa del municipio de Bucaramanga, en la cual se plantea una intervención 

didáctica basada en la estadística, como estrategia para desarrollar el pensamiento crítico en los 

estudiantes. La investigación se presenta como requisito para optar al grado de Maestría en 

Educación de la Universidad Autónoma de Bucaramanga.  

Su experiencia laboral y profesional ha estado relacionada principalmente con el campo 

de la educación matemática a nivel de básica secundaria y media vocacional en instituciones 

educativas privadas y públicas; a nivel universitario en el área del cálculo, el álgebra lineal y la 

estadística en la Universidad Industrial de Santander desde hace más de 10 años.  

Actualmente, María Isabel Mantilla Valcárcel es docente de matemáticas en la institución 

educativa anteriormente nombrada, acompañando los procesos educativos de niños y niñas en el 

área de las matemáticas; además es docente de la Escuela de Matemáticas de la Universidad 

Industrial de Santander allí se desempeña como docente de Cálculo I, Álgebra Lineal I, Estadística 

asignaturas que pertenecen al ciclo básico de los programas de ingeniería de dicha institución. 

Su proyección profesional está enfocada hacia la participación en procesos de 

investigación sobre educación en el área de las matemáticas en niños y jóvenes, la asesoría 

pedagógica en diferentes niveles educativos y a desarrollar estudios de doctorado en educación 

matemática. 
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