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INTRODUCCION

La formacion continua de profesores en el areastialistica amerita especial atencion y
debe contribuir, efectivamente, a dar respuesda adcesidades y dificultades con las que se
enfrenta el profesor al momento de ensefiar la aisigm Algunas de ellas aluden a la deficiente
formacion de los profesores del area en los niv@sgo y universitario, a la ensefianza de la
estadistica desde un enfoque formal propio de tanratica y al aislamiento que caracteriza la
labor del profesor.

De otro lado, aunque a los profesores continuansenkes invita a participar en
programas de formacion continua, estos, por logérestan orientados bajo una racionalidad
técnica, la cual concibe el conocimiento del profe®mo un saber técnico y, como
consecuencia de ello, reproduce y ejecuta formansieiiar que han sido probadas y validadas
por expertos. En estos formatos de formacion, esalajue se asuma a los profesores como
recicladores de informacion y ejecutores de trycescetas, en lugar de sujetos proactivos,
criticos, transformadores de realidades, generadigédeas, conocimientos y estrategias que
contribuyan a mejorar el aprendizaje de los estiiesa la calidad de la educacion y, en
consecuencia, la calidad de vida de sus estudjate$amilias y sus comunidades.

A propdésito de la formacion, no solo de profesaiae también de la formacion en
general, cabe mencionar que el lastre de la ensafmaagistral sigue predominando. En ella, el
maestro—amo, supuesto poseedor de un saber, quaeshaga mayor distancia con respecto a sus
estudiantes, hace de la ensefianza un acto deidurgafdictando lo que, a su juicio, ellos
tienen que aprender. Una formacién enmarcada per$pectiva técnica establece disyunciones

entre el profesor, los estudiantes y los contea¢oealidad escolar y social.
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En oposicion a ello, en esta investigacion propanmgprograma de formacion continua
—en comunidades de practieadirigido a profesores que ensefian estadistica conaspacio
donde el sujeto, el otro, el sentido de comunidbas yontextos de realidad, son pilares de la
formacion; un programa que constituye un lugar pagpaesar, escuchar, proponer, crear,
cooperar, hacer y, sobre todo, reflexionar tamvel personal como colectivo, con profesores
gue comparten una misma practica, con el propdsitmejorar la ensefianza. Espacios de
formacion que vinculen aquello que le sucede depay, y privilegien el intercambio de
experiencias y el trabajo con otros colegas alr@dee asuntos que a diario se presentan al
ensefar estadistica, genera formas compartidassaerdllar la misma practica, como también
contribuyen a que el profesor transforme tanto anara de hacer como su identidad.

La identidad del profesor la comprendo desde Idaete la practica social. Se refiere no
solo a la imagen propia, sino también a la imagenlgs demas tienen sobre uno mismo. La
identidad es relacional y esta sujeta a cambiosras, por tanto es dindmica, inacabada y en
constante construccion. Contar a otros lo que Haapje vive y como lo vive, posibilita al
profesor rememorar sus experiencias pasadas, iceféexen torno a su hacer y a su ser,
reconfigurar las imagenes acerca de si mismo,detios y del mundo y, por tanto, su
identidad.

El profesor, en tanto miembro de la comunidad, rdmunge al cambio en la identidad del
otro, en este caso su colega. Es asi como la ttanéti de la identidad no puede circunscribirse
al ambito escolar, profesional, laboral o famili@ra los aspectos cognitivos, sino a un todo

integral a lo largo de la vida.



12

Para efectos de comprension de este trabajo de desicribo a continuacion como es su
organizacion, que esti en consonancia con losyYings establecidos en el estudio, y se
distribuye en cinco capitulos, a saber:

El primer capitulo lo componen el problema objetaedtudio, asi como la pregunta, el
objetivo de la investigacion y los conceptos emglos se fundamenta la teoria, y que inspiraron
el desarrollo de esta investigacion.

En el segundo capitulo presento el marco desdesdexyubngo lo referido al objeto de
estudio, la constitucion de la identidad del profete estadistica. Seguidamente, presento la
nocién deComunidades de practiammo fundamento tedrico, metodolégico y analiiaca la
formacion de profesores que ensefian estadistieands integro aqui la formacién continua de
profesores que ensefian estadistica, como un camepanugerita ser investigado en espacios
donde el profesor pueda expresar e intercambiagxqueziencias, conocimientos o inquietudes
concernientes a su labor, y en pro de cualificaitael dltimo apartado de este capitulo presento
el ciclo de investigacién como una posibilidad pamaefiar estadistica.

En el tercer capitulo desarrollo la ruta metodalaggue esta enmarcada en el paradigma
de investigacion cualitativa, desde un enfoquécoriialéctico. En este apartado presento el
disefio del programa de formacién en comunidadgsaitica, los protagonistas, la manera
como los profesores participaron al interior delgpama de formacién y los registros de
informacion, junto con una descripcion del procgsa@odificacidon, categorizacion y analisis.

En el cuarto capitulo presento las categorias diisenque dan respuesta a la pregunta de
investigacion: ¢ Como se constituye la identidadodaflesor que ensefia estadistica, cuando
participa en un programa de formacion fundamengsdios principios de comunidad de

practica? Estas categorias, titulaBasonociendo la experiencia como elemento esescii
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constituciéon de la identidareando imagenes de la ensefianza de la estadcstina
exploracién de nuevas alternativas para la Practig&€omprometiéndome con la practica y con
los otros,configuran la etapa de andlisis, dando respudatar@gunta planteada.

Presento los hallazgos e implicaciones en el dapitnco, donde incluyo las
conclusiones, fortalezas y debilidades del progrdenformacion para referencia futura y las
rupturas y experiencias en el acontecer del dabbor@abe anticipar aqui que este ejercicio
investigativo, realizado como requisito en el catdale un doctorado en educacién, representd
para mi un verdadero cambio de paradigma en lanaaeconcebir el acto de investigar. Ya
intuia, desde antes de iniciar esta nueva etapfiva de mi vida, asuntos relacionados con la
ensefianza, los cuales, al parecer, eran imposiblegantificar e imposibles de comprender
desde el modo de ver la realidad apoyada en dlligana de mi formacién académica: las
matematicas y la estadistica. Asi, cuando destaguicisitudes de los profesores que
participaron en el programa de formacion, de algnanera me cuestiono. Considerando la
presente investigacion como un ejercicio formatstoprincipal aporte en lo que a mi concierne
es la apertura a nuevos modos de encarar, abotdarsformar la realidad que se presenta al
ensefar estadistica.

Finalmente, como resultado de la investigacion eméajue, tanto la formacién
académica, como la experiencia profesional ensenestddistica, toman lugar en la
constituciéon de la identidad del profesor. La eigraia profesional contribuyé a que el profesor
reconfigurara su identidad con respecto a la emzafde la estadistica, sin embargo, participar
en espacios de formacion en donde hay posibiligadtdrcambiar experiencias y formas de

trabajo con otros colegas es un escenario queilwaydra la constitucion de la identidad.
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Ademas, el compromiso con la practica y con lossotonstituye una amalgama perfecta para la

constitucion de la identidad del profesor que eassitadistica.



Foto tomada por DGG
Emprender una investigacion implica saber que mwtesta hecho, pero

también comprender que no podremos hacerlo todan\estigacion es
inacabada.

CAPITULO 1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Colombia es un pais que no cuenta con un currf@ademnal, puesto que la Ley General
de Educacion, Ley 115 de 1994, en su Articulo ¥@mpeve la autonomia escolar en su
organizacion. Sin embargo, para la construcciosudecurriculos, las instituciones de educacion
formal deben seguir las orientaciones del Ministde Educacion Nacional, divulgadas en los
Lineamientos Curriculares de areas como las MateasafMinisterio de Educacion Nacional,
1998), y los Estandares Basicos de Competenciasgfdiio de Educacion Nacional, 2003,
2006). Ambos son documentos oficiales en los cualestadistica—asignatura objeto de
interés en la presente investigaciéres considerada un componente del area de matashatic
gue aparece desde los primeros grados. Ello demaradmrmacion adecuada de los profesores,
para que puedan asumir con propiedad la ensefaraaedtadistica (Bayer, Echeveste,
Bittencourt y Rocha, 2005; Lopes, 2013).

Por ser considerada la estadistica un componehéeedede matematicas, las dinamicas
institucionales y las directrices del sistema etiucaolombiano responsabilizan a los
profesores de matematicas de su ensefianza, ta&redapicumplen como una responsabilidad
inherente a su labor como profesores del arearéalidad hace que los profesores formados en
matematicas ensefien estadistica, aunque no séocgsua se asuman en este rol. Cuando un
profesor de matematicas ensefa estadistica, esxaumelen su clase predomine el uso de
férmulas y procedimientos, que son propios de leematica (Costa y Nacarato, 2011), asunto
gue resulta problematico si se acepta el plantedamgegun el cual hay diferencias
epistemoldgicas entre las matematicas y la esi@aligtpor tanto en su ensefianza (Cobb y

Moore, 1997; Ben-2vi, Garfield y Zieffler, 2006; I&affer, 2006; Groth, 2015).

L En los documentos de orientacion para la constraatel curriculo, el &rea de matematicas esta oestp por
cinco pensamientos: numérico, métrico, variaciog@bmétrico y aleatorio.
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La literatura sefiala la divergencia entre la matead la estadistica como disciplinas
(Bessant y MacPherson, 2002). Desde los origenksedgadistica se ha generado un debate
acerca de si es parte de la matematica, o si edraaandependiente que posee su propio modo
de razonamiento (Moore y Cobb, 2000). Algunos a&astgefialan el uso que hace la estadistica
de la matematica, pero afirman que se trata déptirsas separadas (Rossman, Chance y
Medina, 2006).

Algunos aspectos que marcan las diferencias emgstadistica y la matemética son:

La variabilidad, que es propia de la estadistica. Es natural ¢itemar medidas repetidas de un
mismo atributo en un mismo individuo, los resuladambien. Por ejemplo, si se toma la
presion arterial de una misma persona en diferentesentos del dia, habra variacion. Si se
mide el mismo atributo en diferentes individuos podemos esperar obtener los mismos
valores. Por ejemplo, la estatura varia de peragreasona. Esta variacion no sucede en el
campo de las matematicas, pues al resolver umgisie dos ecuaciones con dos incégnitas,
obtenemos una Unica solucion.

El conocimiento del contexto y el tipo de pensatnidin la matematica se desarrolla un
pensamiento deterministico y se favorece un razmmmdeductivo, en donde los datos son
originados l6gicamente a partir de axiomas, teoseyréefiniciones. La generalidad de la
matematica es distinguir entre lo correcto y lammnecto de la respuesta, ya que esta
—generalmente- es Unica, definitiva e irrefutable. En contraste)a estadistica se desarrolla
un pensamiento aleatorio y se favorece un pensé#migiuctivo, que se basa en los resultados
observados pero inciertos. En la estadistica ltssd@ son apenas numeros, sino que ellos
cobran sentido en la medida en que estan relagsr@ah un contexto y permiten hacer

inferencias (Burgess, 2008; Groth, 2015). Es asiccen la inferencia estadistica tienen lugar
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expresiones de interpretacion enmarcadas en g¢kmai@ismo y la incerteza, como por ejemplo
“los datos sugieren que...” o “hay evidencia estaristn los datos para inferir...”.

La ensefianzaRecientemente, la educacion estadistica ha cadermadurar como
disciplina distinta de la educacién matematica {gr2015; Scheaffer, 2006). Cuando la
estadistica se ensefia desde el enfoque determalisto de ecuaciones y férmulas es
protagénico, dejando a un lado la variacion y aléedad, propias de esta disciplina (Rossman,
Chance y Medina, 2006). De acuerdo con DelMas (R0&= experiencias en la clase de
estadistica deben estar menos enfocadas al apgnd&férmulas, procedimientos y célculos.
Por lo tanto, es conveniente proponer actividadda elase de estadistica que promuevan en los
estudiantes la generacion de ideas estocasticasmpdie que puedan solucionar problemas reales
haciendo uso de procedimientos propios de la esizally ademas comprendan e interpreten los
datos que estan dentro y fuera del aula de clestariBro, 2001).

El significado de los datofesde la estadistica, el analisis no solo inclayeanera
como fueron recogidos los datos, sino también ajlos representan, contrario a lo que sucede
en matematicas, donde los datos son nimeros cygtivolprincipal es seguir patrones (Cobb y
Moore, 1997). En la estadistica, el contexto ayadzalizar la interpretacion de la situacion que
se aborda y, por supuesto, de los datos inmersekae?or ejemplo, puede suceder que la
variable de estudio sean las edades de nifios gzgadlas, y que dentro de los datos aparezca un
dato de 88 afios, lo que indica un error de digitagbues este dato no tiene sentido en el
contexto de estudio.

Comprendo ademas la estadistica como una discipi@adoldgica que no existe para si,
sino que ofrece a otras areas de estudio, comedicina, la economia, la psicologia, entre

otras, procedimientos y herramientas de analise @atener y hacer uso de datos reales, e
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interpretarlos de tal manera que tengan plausdallitbn un contexto. En tal sentido, concuerdo
con Costa y Nacarato (2011) cuando afirman:

La estocastica se transforma en herramienta &bl y enriquecedora de la educacion

para la sociedad actual, proporcionando mayordagilen la utilizacién y combinacién

de métodos y técnicas para resolver problemasdigimprofesionales en varias areas; asi

como posibilita, a cualquier persona, diferentetul@s e interpretaciones de la realidad

que la roded (p.370)

De este modo, para ensefar estadistica no eestdicntender los algoritmos
matematicos y las técnicas estadisticas, sino éacat sentido a los datos y hacer una
interpretacion coherente con el contexto (Cobb pidp1997). El contexto ocupa un lugar clave
en la ensefianza de la estadistica, ya que vivimas& sociedad inundada de informacién que
necesita ser analizada y comprendida por los cardzsd

Debido a que existen diferencias entre la estadigtla matematica, y su ensefianza, la
formacion de los profesores que ensefan estadistiogere experiencias y herramientas
diferentes a las utilizadas para formar a los parfes que ensefian matematicas (Garfield y Ben-
Zvi, 2008). Sin embargo, la literatura referidaddrmacion de profesores no ayuda mucho a
discriminar las necesidades particulares del poofgese ensefa estadistica. Por ejemplo,
abundan estudios que reportan resultados con prefede matematicas (Beline, 2012; Horn,
2012; Llinares, 2000; Llinares y Krainer, 2006r&ta, 2011; Ponte, 2001; Ponte y Chapman,
2006; Ponte, 2013). No obstante, en los ultimos agctha empezado a investigar acerca del
profesor que ensefia estadistica en su dimensitiaybar, donde su formacion constituye un

tema con amplio reconocimiento, tomandose comambje estudio la asignatura y su

2 Todas las traducciones de fuentes diferentes tdllza®m que aparecen en este documento son propias.
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ensefianza (Costa y Nacarato, 2011; Estrada, 2009; Estrada, Batanero y Fortuny, 2004;
Lopes, 2004, 2013; Makar y O"Brien, 2013; Pampl@089; Pinto, 2010; Zapata-Cardona y
Rocha, 2011).

Una formacién de profesores fundamentada en ehdizae de algoritmos, se torna
insuficiente para que el profesor se pueda semttapacidad de ofrecer una clase de estadistica
gue privilegie el pensamiento aleatorio y la toraaldcisiones. Lo anterior encuentra respaldo
en las afirmaciones de Lopes (2008), quien adue€lgdformacion de profesores, actualmente,
no incorpora un trabajo sistematico sobre estagdificultando la posibilidad de que esos
profesionales desarrollen un trabajo significatieo esa tematica en las aulas de clase” (p. 70).
No en vano, la mayoria de los profesores expresarnagformacion inicial y académica en
estadistica no es suficiente para que ellos sedaras competentes para ensefiar la materia
(Monteiro, 2009).

La escasa formacion disciplinar y didactica enddsteca puede llevar al profesor a
preferir evitar ensefarla (Bayer, Bittencourt, RoglEcheveste, 2004; Costa y Nacarato, 2011).
Sin embargo, debido a las exigencias laboralggoétsor, de hecho, asume la responsabilidad
de ensefiar estadistica, es decigls®a’ a los requerimientos del sistema educativo, |d moa
significa que se vea a si mismo como profesor @al. &No asumirse, 0 no verse como profesor
responsable de la ensefianza de la estadisticaallba@@ a la constitucion de la identidad,
respecto a lo cual Wenger (2001) afirma:

Sabemos quiénesomogor lo que nos es familiar y por lo que podemosoieg y

utilizar y sabemos quiéne® somogpor lo que nos es desconocido y dificil de manejar

3 La alineacion es comprendida aqui desde la telerla practica social; a través de ella se hade parproyectos y
se establecen conexiones con otras personas, iordelcompartir ideas, metas e iniciativas peabdjar de
manera coordinada en torno a un producto (Wen§€1,)2En el marco tedrico se amplia este término.
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[...]. Nuestras identidades no sélo estan constitupta lo que somos, sino también por

lo que no somos. (p. 205)

Entendiendo la constitucién de la identidad, ema&ico de la teoria de la practica social,
como un proceso dinamico e inacabado por medioud¢lla persona integra sus diversos
estatus, acciones y experiencias en una imagemesabale si misma (Epstein, 1978). Ademas,
cabe precisar que la constitucion de la identidédepasa lo personal y se extiende a lo social
(Wenger, 2001), por lo cual concibo la constituadi@ia identidad fundamentada en las
practicas sociales y cultuales a través de lagyaatiion en comunidades de diversa indole.

Una ensefianza de la estadistica enfocada desdi&ghthismo, y unos profesores
reticentes a asumir su responsabilidad profesiamatan a hacer reflexiones y cuestionamientos
alrededor de la formacién continua de profesoresstadistica. Una formacion enfocada en el
dominio de conceptos, definiciones y algoritmosut& problematica, por tales limitaciones,
para que los profesores realicen un adecuado proeesnsefianza de la estadistica. De ello se
colige una racionalidad técnica de formacion, lejcual, como lo mencioné, expertos
estandarizan técnicas que deben ser ejecutadas papertos, y ademas favorece el
conocimiento formal (disciplinar), la comunicacidmidireccional entre los formadores y el
profesor (Kumar y Subramaniam, 2012), el distani@ato entre la teoria y la practica (Pereira,
2008), el contraste entre el “experto” (formado#gl yinexperto” (profesor) y entre quien habla y
quien escucha. Por lo tanto, desde una racionalétaica de formacion se adopta una vision del
profesor como sujeto pasivo y ejecutor de teoriestrategias que han sido elaboradas por otros
(Zamudio, 2003). Estos otros, llamados expertassideran tener el conocimiento y control de

las situaciones, y ademas se supone gue son qupEnpsrcionan las bases y la ciencia
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aplicada de la que derivan las técnicas para ghdgtico y la solucién de problemas [que se
presentan] en la practica” (Schoén, 1998, p. 35).

Una formacion de profesores desde la racionaliélagid¢a posiciona al experto en primer
lugar antes que al profesor. “El papel del investay [0 experto] es distinto al papel del
profesional [en este caso el profesor] y normalmestconsiderado superior a este ultimo”
(Schon, 1998, p. 35).

Es comudn encontrar escenarios en donde la formaoidtmua de profesores esta
disefiada bajo una estructura de acumulacion dectoiemtos, técnicas especificas o
adiestramientos sistematicos y estandarizados sobema en particular, y no sobre la reflexion
critica que contribuya a la constitucion de sufidizd (N6voa, 2009). La reflexidén se torna
como elemento clave en la formacién de profesokestg/cobra importancia en la racionalidad
practica. Bajo esta racionalidad, el profesor sesiciera como un profesional autbnomo que
reflexiona sobre su propia practica (Loya, 2008)esnbargo, el proceso de reflexion se
caracteriza por la individualidad, el aislamientia yoledad (Horn, 2012).

Asi, una formacion desde la racionalidad practwafrece al profesor oportunidades
para compartir con otros colegas los problemassgque presentan en el aula de clase, con el
propésito de plantear soluciones a ellos en pnmeierar el proceso de ensefianza/aprendizaje.
Si bien el profesor puede reflexionar sobre lolgusicede, €l es el Unico responsable de
plantear soluciones. Una formacién continua degsmies alejada de las interacciones y
relaciones que el profesor puede llegar a estabbeceotros colegas, también se constituye en
un asunto problematico en la perspectiva teérisdeléa cual asumo esta investigacion.

Teniendo en cuenta los diferentes aspectos probmadue expuse en los parrafos

anteriores, y con la conviccion de que los progedeaformacion deben ser espacios que
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privilegien la escucha, la observacion y el intarbe de ideas, estrategias, conocimientos y
experiencias con colegas que desarrollan la misadipa, pretendo dar respuesta en esta
investigacion a la pregunta:

¢, Cémo se constituye la identidad del profesor gqgefea estadistica, cuando participa en
un programa de formacién fundamentado en los pimeide comunidad de préactica?

Me refiero a la constitucion de la identidad com@uoceso continuo, en constante
movimiento y transformacion, que puede cambiarade@o al contexto, la historia, el trabajo,
la practica, las relaciones con los otros y lagagpcias académicas y profesionatesomo lo
expondré en el marco tedrieq para este caso, del profesor que ensefia estad[sdi
constituciéon de la identidad del profesor es urstroeto Util y de interés para ser investigado en
espacios colectivos: util, en tanto los hallazgesden aportar elementos para ajustar y refinar la
formacion inicial y continua de los profesores dadistica; y de interés, porque posibilita una
comprension de la identidad del profesor como tadalde trayectorias entrelazadas con un
andamiaje historico que se transforma. En tal denésta investigacion podria ofrecer
informacion relevante, tanto con respecto a latitoiegdn de la identidad, como a la formacion
continua de los profesores que ensefian estadistica.

Reconozco varios cuestionamientos presentes adadeqoensar, disefiar y ejecutar
programas de formacion continua de profesores gsefien estadistica. Considero necesario
identificar el qué, por qué, cuando, quién y el appara analizar como se constituye la
identidad. Apuesto por un programa de formaciériicoa en comunidad de practicaomo un
escenario propicio para la constitucion de la idiet del profesor que ensefia estadistica, debido

a que en ella se favorece la reflexiéon individuablectiva, el trabajo conjunto y el didlogo en

4 En el marco tedrico ampliaré la discusion sobren@udad de Practica.
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torno a la realidad del aula de clase (Parada,)2@bomprendo las comunidades de préactica
como “grupos de personas que comparten una preciénpan conjunto de problemas o una
pasion sobre un tema, y que profundizan su coneaitmiy pericia en esta area mediante la
interaccion en forma permanente” (Wenger, McDerinpi&@nyder, 2002, p. 4). En una
comunidad de practica las jerarquias no existamizacion de cada individuo es flexible y
dinamica, y esta determinada por su nivel de irsralmiento en las actividades de la comunidad
(Hernandez y Flores, 2013). En una comunidad dgipagel aprendizaje es eminentemente
social y colectivo, y estd enmarcado en el dedarde una practica comuan a todos los
participantes.

Al referirme a los principios de la comunidad dégpica bajo los cuales esta
fundamentado el programa de formacion continuardiegores que ensefian estadistica tengo
presente la forma como funcionan las comunidadgsaizica en lo concerniente a la dinamica
de trabajo, construccién de conocimiento, forrmakage que se da el aprendizaje como resultado
de la participacion social y la practica conjuitdemas, de las relaciones que se establecen
entre los participantes, el compromiso que éstaan y el rol que desemperian al interior de la
misma. Cabe resaltar que una comunidad de praiitaconsigo tres caracteristicpsopias, a
saber: el dominio, la comunidad y la practica,melisiones tales como: la empresa conjunta, el
compromiso mutuo y el repertorio compartido. La esp conjunta es lo que mantiene unida a
la comunidad de préactica; aunque los interesesgsidades de los participantes pueden ser
diferentes, éstos son negociados continuament®@os, con el fin de dar lugar a la empresa
conjunta. El compromiso mutuo es la base de laieale la empresa conjunta con una

identidad propia. Ademas, el compromiso mutuoaélios miembros de una comunidad

5 En el marco tedrico se presenta con mas detalleal@cteristicas y las dimensiones de comunidizipsactica.
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mediante una participacion mutua y sostenida evidatles. El compromiso hace referencia a la
interaccion constante y a las reglas establecidasgos los participantes. Finalmente, el
repertorio compartido alude a la creacién de resucempartidos. Se constituye de rutinas,
estilos, vocabulario y material que los miembrosadellan conjuntamente, teniendo como base
su experiencia (Hernandez y Flores, 2013; Wen@$x] 2

Un programa de formacion inspirado en la teoriageactica social, me lleva a
comprender al profesor como protagonista y transioior de su propia formacion, y me permite
tomar distancia de la vision limitada y general&guropia de otros marcos tedricos. La
dindmica asumida al interior del programa de foigrachace posible que se aborden problemas
gue le suceden dia a dia al profesor en el autéade, donde cada profesor puede, desde su
experiencia y conocimiento, compartir e intercamigiaas con los demas participantes, y asi
contribuir a la transformacién de si mismo, depares y de su entorno, especialmente-ge
con— sus estudiantes.

Considero que los programas de formacion en corade&lde practica son espacios
donde los profesores son participantes activoseg@u trabajar en forma colaborativa, esto es,
tener lugar para observar y dejarse observar, cgmscuchar sus experiencias y las de los
demas (Horn, 2012; Parada, 2011). En el progranfargecion continua que se propone en esta
investigacioén, los participantes pueden probleraag#uaciones de la vida escolar, procurando
encontrar alternativas de solucion a cuestionamsegenerados desde su formacion inicial y
continua, pero ademas desde su experiencia profgon la ensefianza de la estadistica.

Las ideas y practicas de los profesores no se @gpmneam desarrollan en la soledad, sino,
de una u otra forma, enmarcadas, mediadas e iafyodr los contextos, los factores y las

dindmicas sociales y culturales en las que sedwmformando como sujetos y como
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profesionales (Escudero, 2009). Si bien los proésspealizan parte de su trabajo en solitario,
considero necesario generar oportunidades y espdeiformacion en los que los profesores
aprendan juntos (Gonzalez-Gomez y Zapata-Card@id, Xrichesky y Murillo, 2011;
Nacarato y Grando, 2014; Zapata-Cardona, 2014a).

El interés por la formacion continua de los profesajue ensefian estadistica lo justifico
por diversas razones. De un lado, porque se requntsgrar el saber del profesor, teniendo en
cuenta su experiencia y el saber tedrico. De atto porque los profesores cada dia se enfrentan
a situaciones nuevas, por lo cual su formacionseadéstica es necesaria para poder entender lo
gue sucede a su alrededor. Por ejemplo, la veldeda que marchan los cambios tecnoldgicos
y el surgimiento de nuevas didacticas, demandéoriaacion continua del profesor. Ademas, el
avance Yy la masificacion de la tecnologia pongnafesor de cara a estudiantes mas
informados, inquietos y criticos, que confrontanalp que se les ensefia y la manera como se
hace. Finalmente, las continuas reformas currieslakigen que los profesores estén en
condiciones de atender a sus requerimientos (HeezaiRuiz, Pinto y Albert, 2013; Vaillant,
2010).

Con respecto a la formacion de profesores que ensestadistica, diversos estudios
plantean la necesidad que ellos tienen de fortatecéormacion en estadistica, debido a su
escasa preparacion desde su formacion inicial éreael(Costa y Nacarato, 2011; Gonzélez-
GOmez y Zapata-Cardona, 2014). Por tal motivo meli¢co un programa que privilegie la
formacion integral del profesor, de tal suerte lgugermita concebir la estadistica como una
herramienta Gtil en la solucién de problemas realds interés para el estudiante (Wild y

Pfannkuch, 1999).
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Esta investigacion cobra relevancia con respetadamacion de profesores que
ensefan estadistica, debido a que los profesoesemen esta responsabilidad profesional
manifiestan contar con escasas herramientas disips, metodoldgicas y didacticas para
ensefiar la materia, tal y como lo reporta la liteearevisada (Costa y Nacarato, 2011; Zapata y
Rocha, 2011 ). Los profesores requieren espaciggetaccion y colaboracion con otros pares
gue tengan las mismas necesidades y responsabdgidaala asi intercambiar experiencias y
crear nuevas formas de enfrentar la realidad diaée de estadistica.

Esta investigacion también aporta a la educacitadisica, ya que hoy en dia estamos
rodeados de datos que necesitamos interpretar preader para tomar decisiones (Mulekar,
2007). Por lo tanto, la ensefianza de la estadsticebe enfocar en investigaciones y en la
resolucién de problemas, de modo que le permitastatiante adquirir y desarrollar habilidades
para comprender y asumir adecuadamente la reaidéque se encuentra inmerso (Lopes,
2008). Para ensefar estadistica no basta con doyrtirsasmitir el conocimiento disciplinar,
sino que el profesor debe ocuparse tanto de lasfalerensefiarlo, como de la pertinencia de
aquello que ensefia. Ademas el profesor debe comtalba formacion integral de sus
estudiantes y a la generacion de cambios en stnentén este sentido Pamplona afirma
“realmente para el profesor no basta saber el nmlu@le la disciplina, su saber debe ser
diferente del especialista, él debe saber tamlaén gnsefiar’ (2009, p. 35). Por lo tanto, ensefar
estadistica puede, y debe, convertirse en un dgsafa el profesor, mas aun cuando su
formacion en estadistica ha privilegiado los prooéehtos numéricos y el componente
matematico. Al respecto Pamplona (2009) afirma:

El énfasis de la ensefianza de la matematica, dm$ielacionados con la estadistica, en

la escuela basica, viene acompafiado de un desafio,para los profesores de matematica
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como para los formadores: tomar como factores edeagara el aprendizaje el interés

del alumno y su propia experiencia de participaeidrel mundo, esto es, colocar el

aprendizaje como participacion social que congistimtegrar [...] la practica, la

comunidad y la identidad. (p. 36)

Una investigacion que incluya los profesores queeigan estadistica, teniendo en cuenta
su formacion en el area, su experiencia y la radlglie enfrentan dia a dia al ensefar
estadistica, puede favorecer tanto a profesores eoestudiantes.

Objetivo de la investigacion.
Analizar la constitucion de la identidad del profiegue ensefia estadistica, a partir de su
participacion en un programa de formacién fundaadmen los principios de comunidad de

practica.
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MARCO TEORICO

En este apartado presento aspectos conceptuaeadasfa la constitucion de la identidad
del profesor que ensefa estadistica y la fundawiénteedrica de la nocion a®munidades de
practicacomo una posibilidad para la formacion de profesopensada con, y para ellos, como
contribucién a la solucidn de los problemas quagaalse presentan en el aula de clase.

En la primera parte del capitulo expongo la idextig su constitucion; en la segunda
presento la nocion de comunidad, para luego ddéiriomunidad de practica, sus caracteristicas
y dimensiones; en la tercera parte presento laitarcién de la identidad en las comunidades de
practica y contintio con la formaciéon de profesaneés ensefan estadistica como un campo de
investigacion que requiere ser atendido; finalmenésento el ciclo de investigacion como una
alternativa para abordar la ensefianza de la estadis
La Identidad y su Constitucién

En las ultimas dos décadas, el concepto de idehtidaprofesor ha sido objeto de interés
en un gran nimero de investigaciones (Beauchantpgn@s, 2009; Beijaard, Meijer y Verloop,
2004; Chang-Kredl y Kingsley, 2014; Dubar, 2002guhos estudios se han enfocado en hacer
una revision al concepto de identidad desde difesemarcos conceptuales (Beijaard, Meijer y
Verloop, 2004; Gee, 2001; Pacheco y Ciampa, 20@&riea y Mello, 2009; Sfard y Prusak,
2005). En particular Wenger (2001) expone la idimtidesde la teoria de la practica social del
aprendizaje, y es ese el enfoque que adopto ersdite estudio.

Diferentes investigadores se han interesado ediasfa identidad de profesores en
formacion y profesores en servicio (Beauchamp ynfdm 2009; Beline, 2012; Bolivar, 2006;
2007; Caballero, 2009; Chang-Kred! y Kingsley, 20@Hhavez y Llinares, 2012; Domingo y

Barrero, 2012; Faria y Souza, 2011, Flores, 20@8yly Goncalves, 2014; Ojeda, 2008;
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Pamplona, 2009; Watson, 2006). La literatura maasta variedad de aspectos que han sido
explorados para entender como los profesores tayesti su identidad-constructo complejo y
multifacético— desde su etapa de formacion hasta su ejerciciegiooal.

Definir la identidad de manera objetiva es unaadliéicil, ya que incluye categorias y
componentes diversos y, en algunos casos, dif@as(lero, 2009; Pacheco y Ciampa, 2006;
Watson, 2006). Algunos autores utilizan el térnfimaletin” para referirse a la identidad, como
portadora de diversas categorias sociales y pgical® que, al interaccionar entre si, conforman
un ser unico e irrepetible (Bolivar, 2006). Autocesno Gee (2001) definen la identidad como
una “clase de persona en un contexto en partic(fa®9); en este sentido, estudios como los de
Beauchamp y Thomas (2009) se refieren a la ideshtighprofesor como el ndcleo de la
profesién de ensefiar; “cémo ser”, “cémo actuart@mo entender” son cuestionamientos que
vinculan el trabajo de la identidad en el marcaid@ comunidad. Por lo tanto, la identidad hace
alusién a la imagen de si mismo en relacion cootias y con el mundo (Chong, Low y Goh,
2011; MacLure, 1993).

Al hablar de identidad hago referencia a dos dino@es: una, personal, intima y peculiar,
gue hace al sujeto diferente de los demas; y otrials compartida, en constante interaccion con
otros. Ambas dimensiones se complementan e inflbigéreccionalmente en la constitucién de
guiénes somos (Bolivar, 2006, 2007).

Es imposible para el sujeto autodefinirse com@das| poseedor de rasgos puros no
compartidos (Ricoeur, 1992), pues toda identidéé waculada a un grupo mas extenso con el
gue se comparten abundantes caracteristicas (Pagl@ampa, 2006; Wenger, 2001). Es asi
como la constitucion de la identidad se producecgrexion con otros, pero en un doble sentido:

por un lado, son aguellos que nos evallan y desgu§y@os nos apropiamos, Yy, por otro, son
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aguellos sobre quienes opinamos y establecemoegrmiifas (Dubar, 2002; Levy y Goncalves,
2014). Por lo tanto la identidad, ademas de settiiked para si, es identidad para otro; la
dimensién conceptual de la identidad se relaciargtdmente con ese otro que, en general,
puede ser entendido como el colectivo (Dubar, 2688a y Souza, 2011).

La identidad se constituye dando sentido al prepioy a la trayectoria o experiencia de
vida del sujeto en relacién con los otros, quectiegar a lo largo de su pasado, presente y
futuro. Hablar de la constitucién de la identidiathé sentido debido a que ésta no se estructura
definitivamente en el nacimiento, sino que devigh®largo de la vida. La constitucion de la
identidad es un proceso dindmico, inacabado, inkestifeno de incertezas y creatividad
(Bolivar, 2006; Wenger, 2001, 2006; Chong, Low yhG2011).

La constitucion de la identidad implica un procesftexivo (Beauchamp y Thomas,
2009), que conlleva a recordar los acontecimiegt@shan marcado la propia vida, establecer un
orden que permita dar una secuencia logica aVameias, e interpretarlas en funciéon de las
caracteristicas fisicas, psiquicas y cognitivagpoedente. El individuo da coherencia interna a su
experiencia vivida y, como protagonista, va coniiguao su identidad; ademas, va cambiando
segun el devenir de su historia (Dubar, 2002). Renmo o mencioné, la constitucion de su
identidad esté influenciada por el contexto eruel € profesor se desenvuelve, asi como por sus
propias creencias, experiencias y valoracionesdolgue significa ser profesor, en
correspondencia con su practica profesional (Caagtréenalva, y Torregrosa, 2011).

En esta investigacion intento dar cuenta de latitano®n de la identidad del profesor
gue ensefia estadistica. No asumo la identidadalielsor como el resultado de un titulo
profesional, ni como el resultado de un trabajomontexto determinado y especifico, sino

como un proceso basado en el reconocimiento, mnatigion y reinterpretacion de experiencias
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propias y de otros, donde el aprendizaje es pemtanen este proceso considero al profesor
desde sus roles de estudiante, profesor y proé&sfmrmacion, principalmente.

Insisto en que la identidad no es definitiva niteck; es dinamica y multiple ya que
integra las diferentes experiencias de un indiviglm largo de su vida (Ojeda, 2008; Watson,
2006). Se construye y se transforma en la intedaabel individuo con su entorno social y asi,
por lo tanto, es que cobra sentido investigar testitucion de la identidad en el marco de las

comunidades de practica.

Comunidad de Practica

Antes de abordar el concepto de comunidades dagar&onviene precisar qué se
entiende por comunidad, debido a que el profesonocmiembro de una sociedad, hace parte de
diferentes comunidades. Por comunidad se puededantan grupo de personas que interactian,
comparten, aprenden juntos, construyen relacionasravés del tiempo, van desarrollando el
sentido de pertenencia y de compromiso. Es us@ahgs comprometamos a realizar acciones
conjuntas, de tal manera que vamos desarrollana@uéttica comun (Beline, 2012). En una
comunidad, sus miembros pueden negociar los obgetivareas, organizar las agendas y tomar
su propio liderazgo. Las personas suelen hacex gartina comunidad cuando se identifican con
el tema que los convoca, y, por tanto, las comui@sglaon auto selectivas (Krainer, 2003). Las
relaciones al interior de una comunidad estan foneidiadas en el respeto y la confianza (Sztajn,
Hackenberg, White y Allexsaht-Snider, 2007; Saf8, lo cual no significa que en ella las
ideas y acciones de los participantes sean iguafescompartidas y negociadas entre todos. Por
otra parte, en una comunidad la duracién no estdeperminada (Wenger y Snyder, 2000).

Una comunidad no es lo mismo que un equipo o whékenger y Snyder, 2000;

Krainer, 2003; McDermott y Archibald, 2010). Un gmuse caracteriza por tener metas fijas
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vinculadas con un proyecto. En un equipo o grupprdgecto los miembros son seleccionados
por el coordinador, a fin de que cada uno apolbs abjetivos propuestos. Las relaciones al
interior del equipo son formales, rigurosas y jgu#ras, y se mantienen hasta la terminacién del
proyecto. Las redes, por su parte, se caractepaaser flexibles e informales y no hay un
objetivo comin que mantenga unidos a sus miemhrosllas las interacciones no son
continuas, sino que estan demarcadas por los $eeparticulares de sus miembros, cuyo
propésito es recoger y pasar informacion (Wendgenyder, 2000; Krainer, 2003; McDermott y
Archibald, 2010). Por lo tanto, en una comunidad¢@ntraposicion a un equipo, las metas no
estan establecidas por un proyecto y la partiafpees libre y voluntaria. En una comunidad, a
diferencia de una red, los participantes tienenhjativo comun que los congrega.

Las comunidades de practica han sido abordadafinydade por diferentes autores (Lupu,
2010; Vasquez, 2011; Wenger, 2001; Wenger, McDdrmn8hyder, 2002). Uno de los
académicos mas destacados por sus investigaciausscpntribuciones a la teoria de la practica
social es Etienne Wenger, desde cuya perspectaarehdizaje implica participacién en
comunidades y hace parte del proceso de convegtirs@a persona determinada, de llegar a ser
(Wenger y Lave, 1991).

Inspirada en las acepciones planteadas por ditsrémiestigadores sobre comunidad de
practica (Beline, 2012; Lesser y Stock, 2001; L&#1,0; Pamplona, 2009; Parada, 2011; Sanz,
2008; Vasquez, 2011; Wenger, 2001, 2006; WengeRaevtott y Snyder, 2002; Wenger y
Snyder, 2000) propongo, a modo de definicion, queaomunidad de practica esta formada por
un grupo de personas, para este caso profesoesegaeunen de manera voluntaria y continua
en torno a un problema, motivacion o interés corh@gn.personas que pertenecen a una

comunidad de practica comparten una practica comuima responsabilidad profesional (en este
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caso, la ensefianza de la estadistica) recurrergttalyle en el tiempo. Los encuentros de una
comunidad de practica estan permeados por el diadlagonfianza y la colaboracion para llevar
a cabo actividades conjuntas. En una comunidadaisiqga los participantes tienen la
posibilidad de compartir su experiencia y aprentgela experiencia de los demas.

Las personas que participan en una comunidad dégar&ncuentran modos creativos
gue les permiten desarrollar nuevas aproximacidaelucion a los problemas de su préactica
diaria. En ella, los profesores tienen la oportadide participar de actividades conjuntas,
discusiones y relaciones que les permiten apretel&rs otros, de tal forma que el aprendizaje
constituye un aspecto de significativa relevaneiapa participacién en la comunidad.

Las comunidades seleccionan sus propias agendashfezen su propio liderazgo,
manteniéndolos unidos la pasién, el interés, elpromiso y la idenficacién con la experiencia
colectiva, teniendo presente que el aprendizag eshiculo para la evoluciéon de las practicas y
para el desarrollo de sus identidades y de suftramacion (Wenger, 2001). La duracién de una
comunidad de practica esta dada por el interésagientegrantes tengan con respecto al
objetivo comun. Una vez constituida, se debe iimgsttrabajar sobre lo que sus integrantes
consideran que es importante. Una comunidad déigadam esta sujeta a la duracion de un
proyecto, un programa de estudio o trabajo, o adashios que se puedan dar en la organizacion
de una institucidn. Esta naturalmente sujeta aueiahar, en particular en los temas de
discusidn, en las practicas que aparecen como terges en un determinado momento
(Vasquez, 2011).

En las comunidades de practica existe la figunardenoderador, quien se encarga de
propiciar, liderar y dinamizar el enriquecimientatom y el intercambio de experiencias. El

moderador debe ser un miembro de la comunidadup@@lo un participante puede apreciar las
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cuestiones importantes que estan en juego en larddad de practica y puede ayudar a
focalizar el objetivo comun. Las funciones del nrader son: potenciar el desarrollo de los
participantes, gestionar la frontera entre la cadady otras unidades organizacionales, ayudar
a construir la practica, incluyendo el conocimiedcexperiencia adquirida, las mejores
practicas, las herramientas, los métodos y lagidatles de aprendizaje (Wenger 2001).

Son aspectos importantes de una comunidad dega&ttiugar compartido, la identidad
como historia comun, la reciprocidad, la confiadaaolidaridad, la existencia de interacciones
sostenidas en el tiempo, las metas comunes y &hsento de pertenencia. En el programa de
formacion continua en comunidad de practica soersa®s altos niveles de confianza, para que
los profesores no sientan temor a la hora de ptaguarriesgar, innovar, observar a otros y
dejarse observar. El respeto, factor esenciatag@de en interacciones que sean seguras, en las
gue nadie se sienta atacado y en las que todpsitsipantes se sientan emocionalmente
seguros y apoyados. Es importante generar un deteabajo en el que las preguntas sean bien
recibidas y las ideas bien escuchadas (Lupu, 2@0)lo tanto, una comunidad de practica debe
ser un lugar en el que se producen sentidos qualagran a la transformacion de todos sus
miembros, es decir, el trabajo en comunidad deipeano se debe entender como una
acumulacion de recetas, teorias o estrategiasegdiessirrollan al margen del contexto y de

manera solitaria.

Caracteristicas y dimensiones de la comunidad de #ctica.

Una comunidad de practica debe contar con una c@widin de tres caracteristicas que
se cultiven en paralelo: el dominio, la comuniddd gréactica.

Pordominiose entiende un conjunto, una base comun de traipagcayuda a crear y

desarrollar una identidad, legitimando la existert® la comunidad de practica. El dominio
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comun es el que inspira a las personas a partieiptr comunidad de practica, guia los
aprendizajes y da sentido a las acciones desalaslidentro de ella (Wenger et al., 2002). Es
esencial que los miembros de la comunidad de peatghgan pasion por el dominio, pasién que
Nno es una experiencia abstracta y desinteresaslaryeeparte de la identidad personal de los
miembros de la comunidad (Snyder y Wenger, 201GJofinio constituye el centro de interés
de la comunidad de practica, siendo este variable;a fijo, ya que debe estar a la par con los
cambios que surgen en el contexto donde se desenvek participantes (Pamplona, 2009).

La comunidad por su parte, se compone de personas que partieipactividades
conjuntas y discusiones. Es un espacio para compadnstruir relaciones que permitan el
aprendizaje mutuo. En una comunidad, los partit¢gsfinteractian, aprenden juntos, contruyen
relaciones y en este proceso desarrollan el sedégertenencia y el compromiso mutuo”
(Wenger et al. 2002, p. 34). Una comunidad se gardicomo “un grupo de personas que se
reconocen mutuamente como asociadas a determihadees y esta inherentemente
relacionado con una préactica social” (Pamplona920080). Una comunidad sélidamente
constituida posibilita y estimula la interaccionrerlos participantes, que debe estar permeada
por la confianza y el respeto mutuo. Los participande manera voluntaria, pueden compartir y
exponer sus ideas, sus formas de trabajo, susiexpes, sus vivencias, sus aciertos y
desaciertos. En la comunidad, los miembros puesleassuchados y escuchar a los demas,
tienen la posibilidad de compartir informacion jeteelaciones que les permiten aprender de los
otros (Wenger, 2006).

Autores como Fiorentini afirman que “una comuni@adte y se mantiene porque sus
integrantes participan en acciones cuyo signifigaegocian colectivamente” (2009, p. 240),

pues la dindmica de trabajo al interior de una codad de practica puede no ser armoniosa.
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Como es natural en la interaccién humana, en altalgn surgir momentos de tension y conflicto
entre los participantes, en tanto cada uno tieriessoria, su identidad, sus saberes y
motivaciones personales para participar en dichauoadad (Fiorentini, 2009).

Con respecto a lpractica los miembros de una comunidad de practica ddkaryo
discuten e intercambian unas actividades comparttdies como experiencias, metodologias,
herramientas, historias, documentos, estilos ydsrde abordar los problemas. Por practica
entendemos “el conocimiento especifico que la cadaghdesarrolla, comparte y mantiene”
(Wenger et. al., 2002, p. 29), que “demanda tiegnpoa interaccion continua” (Wenger, 2006,
p. 2) y se torna importante en la medida en qugdiuza conocimiento de una manera que es
especialmente util para los profesionales porgflgjaesus perspectivas” (Wenger et al., 2002, p.
39).

En una comunidad de practica se tiene tres dimeesieferidas a la practica comun,
COmMo son: compromiso mutuo, empresa conjunta yrapecompartido (ver Figura 1).

Compromiso mutucen una comunidad de practica cada miembro se congpe a
compartir lo que sabe y espera, a su vez, rediborecimiento de los otros miembros de la
comunidad. EI compromiso de los participantes deaommunidad de practica es la fuente de
coherencia y cohesion de la comunidad. “La pract@axiste en abstracto. Existe porque hay
personas que participan en acciones cuyo signdioadocian mutuamente” (Wenger, 2001, p.
100). La practica no reside en materiales biblifigwé sino en una comunidad de personas, y se
fortalece mediante la interaccion continua, quel essultado de las necesidades, dificultades e
inquietudes que los miembros de una comunidadrtianerca de su practica (Hernandez y
Flores, 2013). Por lo tanto, “estar incluido el tiene importancia es un requisito para

participar en la practica de una comunidad” (Weng@01, p. 101).
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Recurso de responsabilidad
mutua,

Coordinacion, de . .

COMPromiso mutuo Se negocia colectivamente

Empresa conjunta

Repertorio compartido

Rutinas, palabras, gestos,
relatos, acciones o
conceptos, maneras de
hacer.

Compromiso mutuo

Interaccion y proximidad.
Mantener la comunidad.

Combinacion de la participacion y
Materializacidn
Figura 1. Dimensiones de la Practica. Adaptado dadg&r, 2001, p. 100.

No exige homogeneidad

La diversidad y la parcialidad de los participarggsdan a mantener la comunidad de
practica. En ella cada quien tiene sus propiasaspnes y problemas personales. Todos son
distintos. “Algunos son mas jovenes y otros mealmgjnos son conservadores y otros
progresistas, algunos son extrovertidos y otraswettidos” (Wenger, 2001, p. 102). El
compromiso mutuo es lo que hace que una comunil@dadtica exista y se mantenga, teniendo
presente la diversidad de los participantes. “Qeaticipante en una comunidad de practica
encuentra un lugar unico y adquiere una identidadig que se va integrando y definiendo cada
vez mas por medio del compromiso en la practicaérfgér, 2001, p. 103).

El compromiso mutuo no supone las relaciones éogrparticipantes en total armonia. En
una comunidad de practica los participantes sectanele manera diversa y compleja. Por lo

tanto,
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Las relaciones mutuas entre los participantes smaclas complejas de poder y de
dependencia, de placer y de dolor, de experieniciex@eriencia, de éxitos y fracasos, de
abundancias y carencias, de alianzas y oposicidedagilidad y esfuerzo, de
autoritarismo y participacion, de resistencia yfoomidad, de enfado y ternura, de
atraccion y repulsion, de diversion y fastidiocoafianza y recelo, de amistad y de odio.
(Wenger, 2001, p. 104)

Empresa conjuntase refiere a aquello que mantiene a los partitgsamidos, lo que los
motiva para participar, sus intereses comunes gsn@des. Por lo tanto, no tiene sentido que
sea impuesta y delegada por personas que no hagardp la comunidad de practica o por un
individio en particular (Beline, 2012; Santos, 2p0Besde la teoria, la empresa conjunta:

1) Es el resultado de un proceso colectivo de negociagpie refleja toda la complejidad
del compromiso mutuo;

2) La definen los participantes en el proceso mismendpgrenderla. Es una respuesta
negociada a su situaciéon y, en consecuenia, lésneee en un sentido muy profundo
a pesar de todas las fuerzas e influencias queaseasu control;

3) No es una simple meta establecida, sino que cteales participantes unas
relaciones de responsabilidad mutua que se coeriert una parte integral de la
practica. (Wenger, 2001, p. 105)

Repertorio compartidose refiere a lenguajes, herramientas y manerhaa propias de
la comunidad (Santos, 2004). La empresa conjunitacase da coherencia a la mezcla de
actividades, relaciones y objetos implicados ee@rtorio compartido. El repertorio es

El conjunto de recursos compartidos de una comdrpdea destacar, por un lado su

caracter ensayado, y por otro, su disponibilidad paposterior compromiso en la
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practica. El repertorio de una préctica [...] reflefa historia de compromiso mutuo

(Wenger, 2001, p. 111).

La heterogeniedad del repertorio combina diversmsentos, como “rutinas, palabras,
instrumentos, maneras de hacer, relatos, gestolspkis, géneros, acciones o conceptos que la
comunidad ha producido o adoptado en el curso @&istencia y que han pasado a formar parte
de su practica” (Wenger, 2001, p. 110). Estos eflgos no obtienen su coherencia por si
MisMos sino por pertenecer a la practica de unacimad que persigue una empresa conjunta.
Identidad Comprendida desde las Comunidades de Praca

Incluir la identidad en el contexto de las comud&kade practica extiende el marco de
referencia ya que “se enfoca en la persona desléptita social” (Wenger, 2001, p. 181). La
constituciéon de la identidad radica en negociasigsificados de la propia experiencia cuando
se hace parte de comunidades sociales. De estaannielentidad actia como eje conector
entre lo individual y lo social, de forma tal quemiede hablar de lo individual en funcién de lo
social, y viceversa. Estudiar la identidad, en atao de una comunidad de préctica, implica el
interés tanto por la identidad de sus miembros dande la comunidad en si misma. Investigar
la constitucion de la identidad de los profesoma@ miembros de una comunidad de préactica
no significa estereotiparlos, sino que permite mecer y valorar aquellas experiencias que los
han constituido en lo que son y lo que esperarDseacuerdo con Wenger (2001), una
comunidad puede fortalecer la identidad de sus briesn

Incorporando a su historia el pasado de sus miesnbsodecir, permitiendo que lo que
han sido, lo que han hecho y lo que saben contiilug constitucion de su practica.
Abriendo trayectorias de participaciéon que cologelercompromiso con su practica en el

contexto del futuro valorado. (p. 261)
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Identidad en la practica.

La identidad y la practica presentan una fuertexigm, tal como lo sefiala Wenger:
“Desarrollar una practica exige la formacion de cmmunidad cuyos miembros puedan
comprometerse mutuamente y con ello reconocersgamainte como participantes” (2001, p.
187). El proceso de comprometerse mutuamente adreaés de la negociacion, proceso en el
cual se develan las formas de ser en el mundogsEntpefiarse en la comunidad. La
negociacion se puede tornar, en algunos casaosgisisa, ya que esta también es una manera de
comprometerse mutuamente y relacionarse entre si.

Para Wenger (2001) la identidad en la practicausele comprender a partir de las
siguientes caracterizaciones: identidad como espeia negociada, identidad como afiliacién a
comunidades, identidad como trayectoria de aprajgimentidad como nexo de multiafiliacion

e identidad como relacion entre lo local y lo gloBacontinuacion expongo cada una.

Identidad como experiencia negociada.

Se refiere a las “maneras en que experimentamasraygopio yo por medio de la
participacion, ademas por las maneras en que [.tdrmakzamos nuestro yo” (Wenger, 2001, p.
187). Las relaciones entre los participantes deconaunidad de practica ayudan a reconocer
entre ellos mismos caracteristicas como “quiéru&ng, “quién es bueno en qué”. Segun
Wenger (2001) “quiénes somos reside en nuestrarmdeevivir dia a dia, no sélo en lo que
pensamos o0 decimos sobre nosotros mismos” (p. L8%lentidad se da como una experiencia
viva de participacion en unas comunidades concdetdas que hacemos parte.

En el marco de la teoria de la practica sociatidatidad se entiende como una
superposicion de capas de eventos de participga@materializacion por las que la

experiencia, y su interpretacion social, se con&rmutuamente, siendo la participacion y la
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materializacion los ejes fundamentales de una catadrde practica. La participacion “va mas
alla de la intervencion directa en unas actividagecificas con unas personas concretas”
(Wenger, 2001, p. 82). La materializacion se refeehacer, disefiar, representar, nombrar,
codificar, describir, percibir, utilizar o adaptiferentes recursos, de tal forma que la
materializacién puede ser tanto un proceso conqranucto. La participacion y la
materializacion se complementan y se viabilizanuannente, dando lugar a una variedad de
experiencias de significado que posibilitan la titunson de la identidad (Wenger, 2001).

Identidad comprendida como la afiliacion a comuniddes.

Se centra en definir quiénes somos en funcionddariliar y lo desconocido” (Wenger,
2001, p. 187). Cuando somos miembros plenos deamanidad de practica nos encontramos
en un terreno familiar y conocido, nos sentimos pet@ntes para llevar a cabo ciertas acciones
y, por tanto, sabemos comprometernos con los dé¥ieésexperimentamos y actuamos por
medio de lo que reconocemos y lo que no; en ldipedsabemos quiénes somos por lo que nos
es familiar, comprensible, negociable, utilizalylsabemos quiénes no somos por lo que nos es
ajeno o nos parece dificil de manejar.

La identidad presenta tres dimensiones:

Compromiso mutucen una comunidad de practica se desarrollan &tpexs sobre la
manera de interactuar y participar en la accionatas personas. En una comunidad de préctica
“es mas importante dar y recibir ayuda que satiedo uno mismo” (Wenger, 2001, p. 191).
Dar y recibir ayuda es un factor importante erolastitucion de la identidad ya que posibilitan
gue los participantes puedan compartir experiengiasncias y conocimiento.

Responsabilidad ante una empresaidentidad se traduce en una perspectiva,dbro

significa que todos los participantes de la comanhide practica tengan la misma visién. Una
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identidad, en este sentido, se manifiesta a trdwéa diversidad, las diferentes formas de llevar
a cabo ciertas acciones, valorar ciertas expegaenelegir ciertas opciones.

Negociabilidad de un repertori@l compromiso fundamentado en una practica p®duc
la capacidad de interpretar y hacer uso del reperde esa practica. Segun Wenger (2001), la
historia de una practica es reconocida a travéssdartefactos, las acciones y el lenguaje de la

comunidad.

Identidad como trayectoria.

Comprender la identidad como trayectoria de apeajelinvolucra asuntos relacionados
con el pasado, el presente y el futuro (en cuaxgieaativa, proposito). La identidad se define
por la interaccién de multiples trayectorias quedan ser convergentes y/o divergentes. El
término trayectoria, en este contexto, permite rsgpa que importa y contribuye a la
constituciéon de la identidad, de lo que no impgrte contribuye a ella. Las diferentes
trayectorias que tienen los miembros de una coradrie practica les ofrecen perspectivas muy
distintas sobre su participacion y su identidaplugden ser periféricas, entrantes, de los
miembros, limitaneas, salientes y paradigmaticasny¥r, 2001).

Lastrayectorias periféricason aquellas que no llevan a una participaciongplsin
embargo, el hecho de participar desde la periériana comunidad de practica puede contribuir
a la constitucion de la identidad. Liaayectorias entranteson aquellas en las cuales los
principiantes se unen a la comunidad con la petispete volverse participantes plenos. Sus
identidades inicialmente son periféricas, perolgmaceso son orientadas a tornarse plenas. Las
trayectorias de los miembr@®n aquellas donde la plena afiliacion no garanézonstitucion
de la identidad. Se negocia continuamente la idadta partir de nuevas necesidades, nuevos

eventos y nuevas generaciones. fragectorias limitaneason aquellas en las que se da la
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constituciéon de la identidad entre limites vincaosdon la comunidad de practica. Las
trayectorias salientese refieren a la constitucion de la identidadfpera de la comunidad de
practica, ya que supone desarrollar otras relasigmaievas formas de ver el mundo y verse a si
mismo. Finalmente, lasayectorias paradigmaticasaen consigo la historia de la comunidad
por medio de la participacion y de las identidadfesos profesionales.

Los miembros con mayor experiencia en una comurddguractica no son simplemente
una fuente de informacion, sino que representarstaria de la practica. Los participantes que
mas tiempo llevan en la comunidad de practica puedeun apoyo y ejemplo de posibles
trayectorias para los recién llegados. Cada miertidme una historia que contar y ademas la
practica misma da vida a esas historias:

Una comunidad de practica es una historia colapsads presente que invita a la

participacion. Los principiantes pueden compronseteon su propio futuro, tal como lo

encarnan los veteranos. Como comunidad de praestas veteranos entregan el pasado

y ofrecen el futuro tanto en forma de narraciormsa@de participacion. (Wenger, 2001,

p. 196)

Los encuentros generacionales van mas alla dentitingna herencia. En un encuentro
generacional se da un entrelazamiento de trayasteridentidades. Tanto los veteranos como
los principiantes aportan perspectivas difereqtesjue sus identidades se incorporan a esa
historia. Sin embargo, las perspectivas de logaets y los principiantes no son faciles de
alinear.

Hacer referencia a la identidad como nexo de niilikicion implica pensar en las
diferentes comunidades de las que, como seres lusntaacemos parte. Por ejemplo, los

profesores hicieron parte de la comunidad de emttel durante su formacion escolar e inicial.
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Las comunidades a las que pertenecemos, o0 henteag@do, pueden ser parte esencial para
nuestra identidad, y otras pueden tener un rolngkzeio. “Definimos quiénes somos por las
maneras en que conciliamos nuestras diversas fatenafiliacion en una sola identidad”
(Wenger, 2001, p. 187).

La identidad del profesor no se constituye soleldrabajo; hay un pasado que influye y
contribuye a esta, y un presente que también Istitoye. Aparte de su labor como profesor de
estadistica, y de pertenecer a la comunidad degoads de estadistica y de matematicas, hace
parte de otras comunidades, como la comunidadtddiastes que se forma para ejercer como
profesores, la comunidad de profesionales, la cahadrde padres de familia, entre otros.
Concuerdo con Wenger al sefalar que la identidda manera como “nos comprometemos con
practicas distintas en cada una de las comunidipgictica a las que pertenecemos” (2001, p.

199)

Identidad como resultado de participacion y no pailcipaciéon en comunidades de

practica.

En toda comunidad de practica hay diferentes rsvdéeparticipacion. Hay un grupo que
participa activamente en todas las discusionesiyidades (participacion plena), otro grupo de
personas activas participan en algunas reuniomsepciales pero solo intervienen
ocasionalmente (no participacién plena) y, finaltagal resto de los miembros de la comunidad
de practica que estan en la periferia y participaa vez.

Decir que se participa en una comunidad de préoticgignifica asistir a una serie de
actividades y cumplir con lo asignado, sino conirilson lo que se conoce y se desconoce, para
gue la identidad se constituya. La participacion@®ibe como un proceso complejo que

combina hacer, hablar, pensar, sentir y perter(#¢enger, 2001).
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Los miembros de una comunidad participan iniciat@mem forma periférica en las

actividades; sin embargo, en la medida que es&bleantacto con los demas participantes, van

accediendo a la cultura del grupo. De esta matecanstitucién de la identidad podria ser el

resultado de trayectorias entre una participacesifgrica y una participacion plena.

A través de la interaccién entre la participacida gio participacion se define la

identidad, lo cual refleja el poder del individuéeaccomunidad para establecer relaciones con el

resto del mundo. La identidad que es producto de laarticipacion se desarrolla en relacion a

una institucién o al contenido del trabajo queesdiza. Para comprender la identidad desde un

contexto de la participacion y la no participacisae,consideraal compromiso, la imaginacion

la alineacién( ver Figura 2) como los modos de afiliacion dagdn a constituir la identidad

(Wenger, 2001).

/ Imagenes de
posibilidades
Imagenes de mundo
Imagenes del pasado
y el futuro
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Figura 2. Identidad comprendida desde la partiofmag no participacion en comunidades de practica.
Tomado de Wenger, 2001, p. 216.
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El compromisaes entendido como fuente de identidad, intervitenmanera activa en
procesos de negociacion de significado y congmegaaispectos: i) la negociacion continua de
significado, ii) la formacién de trayectorias Yy &l despliegue de historias de practica. En la
convergencia de estos tres procesos, el compramisonvierte en un modo de afiliacion
(Wenger, 2001). A medida que los participantesosepctometan con la empresa conjunta, la
comunidad de practica se mantiene y sus miembrosasstituyendo su identidad de acuerdo a
sus maneras de funcionar con los otros. Los paatites de una comunidad de practica hacen
cuestionamientos, reflexiones y acciones a medidasg comprometen. Preguntas como ¢A qué
me comprometo? ¢, Con quién me comprometo? ¢ Poreaémprometo? Los llevan a tomar
parte de algo y no simplemente a asistir a una serreuniones.

Extisten aspectos que son inherentes a los pami@p que hacen que el compromiso
tenga un limite y, por tanto, puede ser un incorrea como modo de afiliacibn a comunidades
de préactica. Un participante solo puede estar @reompo y en un lugar en un momento
determinado, es decir, no se puede estar en Tagases en un momento dado. Otro aspecto que
limita el compromiso esta relacionado con los Esfisiologicos de cada participante de la
comunidad. Estos limites hacen referencia a la tajidad que tienen las personas para
enfrentar las situaciones que constantemente semies. EI compromiso no garantiza que los
participantes comprendan el mundo, las experienigdss demés o la empresa conjunta con
mayor precision; el compromiso mutuo “simplememeaaina realidad compartida sobre la que
actuar y construir una identidad” (Wenger, 200219).

Auque el compromiso tiene una caracter limitadosigaifica un obstaculo para la
constituciéon de la identidad. Segun Wenger “El caimpso tansforma comunidades, practicas,

personas y artefactos en su mutua relacion. El cammipo [...] ofrece el poder de negociar
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nuestras empresas y asi conformar el contexto @megbodamos construir y experimentar una
identidad” (2001, p. 217).

La imaginaciénes un componente importante de la experiencid muoredo, como
también de la sensacion del lugar que se ocuph Esté relacionada con el proceso creativo de
producir nuevas imagenes y generar nuevas relacmmesean constitutivas de la identidad a
través del tiempo y el espacio. La imaginacion sutgando se hacen extrapolaciones a partir de
la propia experiencia.

La imaginacién es un acto de identidad delicadguy®juega con la participacién y la no

participacion, con lo interior y lo exterior, camreal y lo posible, con lo factible y lo

inalcanzable, con lo que tiene sentido y lo queaade él. (Wenger, 2001, p. 220)

Es a través de la imaginacion que podemos situames mundo y en la historia, e
incluir en nuestras identidades otros significadt®s perspectivas; es decir, a través de la
imaginacion nos autoposicionamos en las practeisles (Solomon, 2007). Mediante la
imaginacion pensamos en nuevos desarrollos y explus nuevas alternativas para posibles
futuros. Mediante la imaginacion reconocemos lgiarexperiencia y la de los demas, podemos
vernos a nosotros mismos de diferentes maneras, ro@lelos, compartir historias y
explicaciones. “La imaginacién requiere aperturacédifalta predisposicion, libertad, energia y
tiempo para que nos expongamos a lo exético, nesumas, probemos nuevas identidades y
exploremos nuevas relaciones” (Wenger, 2001, p) p2& explorarnos y explorar nuevas
relaciones, para revisar el pasado y conjugarloetpnesente y el futuro (Souroujon, 2011).

La imaginacién permite que aprendamos aspectoedifss de una misma actividad, a
partir de lo cual cobra sentido indagar acercadpie pudo influenciar esa diferencia en el

aprendizaje. Nuestras experiencias pasadas marsamesialmente la manera como nos vemos a
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nosotros mismos en el presente y en el futuro.ddastituimos en quienes somos al ampliar
nuestro yo, transpasando el tiempo y el espa@adnthginacién ayuda a construir una imagen de
cdémo encaja nuestro papel” (Wenger, 2001, p. 222).

Finalmente, lalineacién,como modo de afiliacion a comunidades de practicaribuye
a la constitucion de la identidad. A travédalalineacionse hace parte de proyectos, se
establecen conexiones con otras personas condad ftompartir ideas, metas e iniciativas para
trabajar de manera coordinada en torno a un proditediante la alineacion nos convertimos
en parte de algo grande, hacemos ciertas acciones éin de desempefar nuestro rol y
constituir la identidad. En la alineacion se ndedsi dualidad de la participacién y la
materializacién con el fin de encontrar la coordidéa necesaria (Solomon, 2007;Wenger,
2001). De acuerdo con Wenger (2001), “el procesalideacion une el tiempo y el espacio para
fomar empresas mas amplias que conecten a losipanies mediante la coordinacion de su
energia, sus acciones y sus practicas” (p. 22rav&s de la alineacioén, los participantes de una
comunidad de practica amplian el alcance de sutosfen el mundo en la medida que
interaccionan con los demas.

El compromiso, la imaginacioén y la alineacién na smdos de afiliacion que tengan que
interaccionar entre si al unisono. “Ni el compraméan una practica compartida, ni la
imaginacion suponen alineacion y, a su vez, ésgupone compromiso mutuo ni imaginacion”
(Wenger, 2001, p. 221).

Formacion de Profesores

La formacién de profesores es un tema de intends para investigadores, instituciones

educativas y organizaciones politicas, como paranismos profesores. Debido al caracter

polisémico que posee la formacién, se han generanh@rosas investigaciones desde diversas
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racionalidades. Por ejemplo, Loya (2008) preseasta snodelos bajo los cuales puede ser
entendida la formacion de profesores, a saber: iInaldglas adquisiciones académicas, modelo
de la eficacia social o técnico, modelo naturalistadelo centrado en el proceso, modelo critico,
modelo reconstruccionista social y modelo situaaioDtros autores han centrado su atencién
sobre la formacion de profesores desde difereatgsrralidades como la técnica, la practica y la
critica (Llinares y Krainer, 2006; Marcelo Garc809; Névoa, 2009; Parada, 2011; Pereira,
2008; Ponte, 2013; Schoén, 1992; Vaillant, 2007,0201

Histéricamente, la formacién de los profesoresést@ado envuelta en una racionalidad
técnica con una vision [...] uniforme respecto déasea” (Imbernén, 2007, p. 23). Los
programas de formacion bajo una racionalidad tégmiesentan una dicotomia entre la teoria y
la practica. Enfatizan la preparacion del profesoconocimientos, habilidades y competencias
estratégicas, para resolver de manera eficiemstieimental los problemas presentes en el aula
de clase. En estos programas el profesor es \0sto sujeto pasivo, receptor, ejecutor y
consumidor de una serie de recomendaciones yeggaiatimpartidas por otros agentes externos
al aula de clase (Imbernén, 2007; Horn, 2012),rmpsese asumen en el rol egpertos
supuestos poseedores del saber que necesitamiesqres.

Asi, una formacion enmarcada en la racionalidadi¢écesta orientada bajo la l6gica
jerarquica entre experto y asesorado. Bajo estan@lad, las acciones de los profesores en el
aula de clase son dirigidas por otros y enmarcadasa realidad ajena al aula de clase
(Imbernén, 2007; Loya, 2008), ademas, la formadérprofesor—se asume- debe estar
completaantes de su desempefio profesional (Loya, 2008).

La formacién de profesores también ha sido abordadde la racionalidad préctica,

donde se favorece su formacion bajo una reflexila @ccién, pero una accion centrada en la
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individualidad (Schon, 1992). En la racionalidadqtica de formacién de profesores la
ensefianza y el aprendizaje son procesos que Eaneah solitario por lo tanto, estan
enmarcados en una cultura individualista (Horn 2X0FI| profesor se percibe como un
investigador en la medida en que su reflexion inm@ cuestionamientos y propone de manera
sistematica estrategias de solucion para probleelasula de clase; sin embargo, este proceso se
desarrolla de manera aislada y sin posibilidadestdecambiar ideas y experiencias con otros
colegas.

La formacién bajo una perspectiva practica vintasaexperiencias vividas por los
profesores, sus intereses, necesidades, fortatitaiidades, pero también tiene en cuenta su
capacidad para tomar decisiones reflexivas en talagractica. Este proceso de reflexion en
torno a la practica promueve una reflexion indieidgin posibilidades de trabajar con otros
colegas que comparten y viven situaciones simil#ss los profesores aprenden a partir de su
actividad y de la reflexién en torno de esta (Pa2®d3). Es fundamental que los profesores
tengan “capacidades de auto desenvolvimiento ligfliegue sirvan de soporte al conjunto de
decisiones que son llamados a tomar en el diaa diterior del aula de clase y en el contexto
de la organizacion escolar” (N6voa, 1991, p. 68jam&firmacion apoya la formacion en una
perspectiva practica, bajo la cual los profesooesvistos como constructores activos de su
propio conocimiento y son comprometidos a reflearasobre su practica y a adaptarla cuando
sea necesario (Llinares y Krainer, 2006).

No obstante, trabajar de manera solitaria, e iatesglucionar las situaciones que se
presentan en el aula de clase de manera indivisinabportunidades para que otros colegas que

viven las mismas experiencias puedan aportar, sueas formas de encarar la realidad y a su
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vez aprender de otros, puede dar lugar a esquemgtestandarizar las situaciones tan diversas
gue estan presentes en el aula de clase. Al respdicina Imbernén (2007):

La cultura del aislamiento en la profesién edueatia hecho que se separe el

compromiso del trabajo [...] que se generen aquekdiones de trabajo, a veces egoistas

y competitivos, que favorecen [...] un continuadogagry trabajar solos, compartimentar

y hacer las cosas “a mi manera”. El aislamienteegeincomunicacién, quedarse para si

mismo lo que se sabe sobre la experiencia educathapractica social como la

educativa necesita procesos de comunicacion evlggas, explicar qué sucede, qué se
hace, qué no funciona, qué ha tenido éxito. Connpastalegrias y las penas que surgen

en el dificil proceso de ensefiar. (p. 78, p. 79)

En esta investigacion tomo distancia de la formadié profesores bajo una racionalidad
técnica y bajo una racionalidad practica por susarosas limitaciones, en el sentido de
considerar al profesor como un sujeto aisladoyiddalista y que no hace parte de una
comunidad. Una formacion desarticulada de lo gakmente sucede en el area, y bajo la cual se
asume que el profesor, o estudiante, tienecabazague debe ser llenada con conocimientos
dados por expertos, rompe con la concepcion delquefesor es un sujeto social que hace
parte de diferentes comunidades y que, a medidaytieipa e intercambia experiencias en
estas comunidades, aprende formas de pensar,,geuarsobre todo, se constituye en lo que
es. Bajo la racionalidad técnica se estandarilablar del profesor, olvidando que él es quien
debe enfrentar y solucionar las situaciones replesa diario se presentan en el aula de clase, y
bajo la racionalidad practica se olvida que esbegso requiere de la colaboracion de otros

colegas (Llinares y Krainer, 2006).
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En su lugar, en esta investigacion asumo la forbmagé profesores desde una
racionalidad critica, en la cual el profesor pasaet objeto de formacion a sujeto de su propia
formacion, donde tiene la posibilidad de compadiigogar, confrontar con otros sus fortalezas
y dificultades. La formacién bajo una racionalidaiica propende por el crecimiento personal y
profesional de los sujetos, inmersos en una rehtida posibilidad de transformarla. De acuerdo
con D’Ambrosio (1990):

Se hace necesario otro profesor, formado de otreerag con la capacidad de renovar

sus conocimientos como parte integrante de su fepa profesional. [...] Un profesor

concientizado de que su papel tiene una acciéniadapy ciertamente mas asombrosa

gue un mero transmisor de informaciones. (p. 49)

Una formacion de profesores, en el marco de l@natidad critica, reconoce la
formacion como un proceso de construccion del prepr en sus dimensiones sociales,
histdricas y culturales, al tiempo que posibilitdesarrollo y la constitucién de la identidad del
profesor en el marco de interrelaciones con coleggsdiantes, directivos y familias (Imbernon,
2007; Marcelo Garcia, 2009). De este modo, comprémébrmacion de profesores no como un
proceso vertical, lineal y solitario, sino comoprceso con escenarios dinamicos en donde se
favorece el intercambio de ideas y el aprendizafeat otro (Ponte, 2013). En estos espacios de
formacion, el profesor tiene la posibilidad dedrdbs problemas del aula de clase con otros
colegas. Una formacién bajo la racionalidad crigioaibilita que el profesor comparta sus
experiencias, pues “escuchar y compartir unas eiasrpersonales [...] le ayudan a avanzar y
puede ayudar a otros” (Imbernén, 2007, p. 88).

La formacién de profesores es un proceso contimeacgmienza con la propia

experiencia del profesor desde una perspectivatddiante, formacién que involucra varias
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fases, siendo un proceso incompleto que requigb@jty continuo. Una formacién enmarcada en
la perspectiva critica traspasa lo tedrico y sednmenta en la practica y en las interrelaciones
con otros. En otras palabras, la formacién de porés desde una perspectiva critica se
comprende como una formacién bajo el modelo situeati De acuerdo con Loya (2008), la
formacion bajo este modelo:

Es un proceso al cual se expone el formante atetair la singularidad de las situaciones

en las que se ve implicado como educador, de taéraajue los efectos formadores son

parciales e inesperados porque surgen de la relgae establece el sujeto con la
realidad y no de alguna programacion preestablgcabatrolable. La formacion se
fundamenta en lo imprevisible y lo no dominable Sp

Una formacién limitada a dar clases, en donded@&adalel profesor se reduce a escuchar
y a ejecutar situaciones simuladas, pone en cuadsti@rmacion desde una perspectiva critica
bajo la cual la reflexién, la colaboracion, la apacion y la produccion con otros son
fundamentales en la formacion de profesores. Umagcion de profesores enmarcada en la
perspectiva critica concibe al profesor como uptsugctivo, critico, propositivo y con
capacidad para transformar el entorno donde sedaskve.

Con respecto a la formacion inicial de los profespdistintos investigadores consideran
necesario complementarla con la formacién continsiagieren vincularla mas a la realidad
escolar (Ponte, 2014; Ponte y Brunheira, 2001)mddo de subsanar esta necesidad es
proponiendo y desarrollando programas de formamidinua en donde la colaboracion, la
practica y la reflexién en torno de ella sean iter@s fundamentales. La colaboracion entre
profesores es un eje principal en la formacionrdéepores, que permite establecer buenas

relaciones entre colegas, compartir experienci@mgtruir material conjuntamente. La
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formacion de profesores debe traspasar el compwaeatémico y tedrico, procurando integrar
el componente practico y reflexivo, en una reflexifie conecte lo individual y lo colectivo.

Una formacién continua enmarcada en la racionalidiaita deja de lado los procesos
formales que tradicionalmente han marcado la fordnage profesores, en donde la base son los
contenidos matematicos o estadisticos que el mmoflebe saber. La racionalidad critica
posibilita adoptar nuevas maneras de hacer las gosa&orece la curiosidad para explorar
nuevas herramientas bajo el marco de la colabaraeideflexion y la capacidad critica para

tomar decisiones.

Formacion continua de profesores que ensefian estatita.

Con respecto a la formacion de profesores en ssitagifoco de nuestro interés, sefialo
gue, errbneamente, se la ha subsumido como un canEode las matematicas, razén que
quizés explique, en parte, la preponderancia destigaciones sobre esta area, asi que considero
necesario presentar inicialmente algunos anteceslenbre estudios al respecto. Acerca de la
formacion de profesores en matematicas existendamtes investigaciones (Ball, Thames y
Phelps, 2008; Beline, 2012; Garcia, 2005; Llina2€80; Parada, 2011; Ponte, 2013, 2014;
Sanchez, 2011). Si bien estas investigacionesrdeoeen la formacion de profesores, han sido
realizadas desde diferentes perspectivas y sutslge estudio son diversos.

Estudios como los de Cardefioso, Flores y Azcép&@l(), Guacaneme y Mora (2012) y
Sanchez (2011) son discusiones tedricas sobrentaéidon de profesores de matematicas en
torno a la formacion de profesores. Estos estuabosdan temas como las creencias y las
concepciones que tienen los profesores acercardatamatica; su ensefianza y aprendizaje; los
contrastes y diferencias entre las acciones y viasrde los profesores principiantes con los

profesores de mayor experiencia; los conocimieptmsmpetencias que los profesores de
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matematicas deben aprender para desarrollar ligarélinea en la cual se encuentran aquellas
investigaciones que se centran en el conocimieatenmético que el profesor debe tener a la
hora de ensefiar la materia); la reflexién sobprdatica del profesor; las estrategias y tareas que
se promueven y trabajan en los programas de foémaaicial y continua; la atencién a los
cambios curriculares; la educacion de los formaldesprofesores; la educacion online de
profesores y las dinamicas de formacion que seedamomunidades de practica y su relaciéon con
el aprendizaje individual.

Referente a la formacion inicial, Ball, Thames lpk (2008) sefialan la necesidad de
establecer una conexion entre la matematica guetie®s profesores deben saber y aquella que
los estudiantes deben aprender. Ponte (2013) upmarte, refiere el desarrollo profesional del
profesor de matematicas y el conocimiento profegigkutores como Llinares (2000) se refieren
a una formacion de profesores enmarcada en condesdke practica, indicando que la
comunidad de practica de los profesores esta oglada con la comunidad de practica de los
matematicos y de los profesores de otras discigli@arcia (2005) presenta una formacion de
profesores de matematicas bajo el binomio teopid@gtica. Cabe resaltar que Garcia (2005)
comprende la formacion de profesores desde laalahar situada de cognicidn y el aprendizaje
como practica social. Es asi como los programdsrdeacion deben posibilitar que los
profesores, a través su participacion en comungdderactica, mejoren y amplien su
comprension y la manera de desarrollar la practica.

Ahora, con relacion a la investigacion en el cami@da formacién de profesores en
estadistica, destaco que, en los ultimos afioshastalo objeto de interés por un nimero
creciente de investigadores en el area. En el @@sa Internacional de Ensefianza de la

Estadistica (ICOTS 9 por sus siglas en inglés)izado en 2014, se presentaron investigaciones
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en torno a la formacién de profesores que ensegtadistica (Gonzalez-Gomez y Zapata-
Cardona, 2014; Nacarato y Grando, 2014; Shaughn28%4; Zapata-Cardona, 2014). Estos se
diferenciaron en su metodologia y en la dinAmictal®jo en el programa de formacion; sin
embargo, un comun denominador en ellos fue unaafcidn de profesores enmarcada en la
labor conjunta entre profesores y la ensefianza dstadistica relacionada, directa o
indirectamente, con los elementos del modelo dedqmaiento estadistico propuesto por Wild y
Pfannkuch (1999).

Una de las razones que ha inspirado la investigaideste campo es la preparacion
insuficiente de los profesores en temas de estzlthirante la etapa escolar y universitaria.
Otra razo6n es la forma como usualmente se aprerategonsecuencia, se ensefia estadistica,
pues es comun que los profesores que hoy enseaaigtetura, la hayan aprendido en el marco
de la clase de matemaética y, por lo tanto, su foiimeen estadistica esté enfocada desde el
determinismo que caracteriza a la matematica (Bada2009; Estrada, 2007, 2009; Estrada,
Batanero y Fortuny, 2004; Estrada, Batanero y Lsteca2011; Gordon, Petocz y Reid, 2007,
Lopes, 2013; Naya, 2010; Naya, Rios y Zapata, 2Ra&)plona, 2009; Zapata y Rocha, 2011),
siendo lo mas comun que la formacién de profesquesensefian estadistica presente una
desarticulaciéon entre los contenidos y la practiegho que encuentra respaldo en las
afirmaciones de Costa y Nacarato (2011), quiersasqn:

Hay una [...] falta de conexion en la formacion e&stica del profesor. De un lado, [...]

los contenidos trabajados se limitan a la aplicadi® formulas previamente decoradas.

De otro, hay una desconexion total de los conteriiddnajados con la practica

profesional del [...] profesor. Eso acaba por impiditab que él desarrolle su propio
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pensamiento aleatorio, lo que creemos, tendragegienes en su actuacion en las aulas

de clase [...].

Desde la perspectiva de formacion desde la cualitine, la formacion de profesores no
significa ensefiarle al profesor las diferentesitésnestadisticas, o aquello que suponemos que
€l no sabe, sino dar lugar para que él se formearbleeso de formacion en el que el profesor
comparta sus vivencias y establezca relacionesttos colegas con los cuales puede
intercambiar experiencias concernientes con laadasestadistica. La formacion de profesores
debe trascender el conocimiento de la disciplintender las vicisitudes y desafios que se
presentan al desarrollar la practica de la ensefidhm formacién que se ocupe de lo que le
sucede al profesor cuando ensefia estadistica tamti@éde asuntos relacionados con la
ensefianza de la asignatura. Por ejemplo, cuamtofesor comparte sus desafios y experiencias
en la ensefianza de la estadistica con otros calegasenen la misma practica, encuentra
modos diferentes de hacer, razonar, sentir y actuar

En esta investigacion comprendo por formacién oomatide profesores aquel “proceso
gue ocurre en la continuidad inicial y que visiana transformacién de la realidad escolar por
medio de la articulacion entre teoria y practiceetibe” (Moretti, 2007, p. 24). Debido a la
escasa preparacion en estadistica que tienendfespres es necesario fortalecerla. Es decir se
requiere de una formacion continua en estadistieaagude al profesor a explorar, conocer y
apropiarse de otras comprensiones de la discipldesu ensefanza. Al respecto se debe tener
en cuenta que el proceso de formacion continua elefoearse desde su aplicacion a situaciones
practicas, ya que la estadistica cobra sentida eredida en que los datos puedan ser recogidos,
analizados e interpretados en un contexto (Mod2@0Q; Russell, 2006; Schwartz y Whitin,

2006; Whitin, 2006).
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Sin embargo, histéricamente, los programas de ftidnay las investigaciones con
profesores los toman como objetos portadores aes gade informacion, concepcién que se
aleja de las perspectivas contemporaneas en la@doen estadistica (Nacarato y Grando,
2014; Zapata-Cardona, 2014a; Shaughnessy, 20i4stigaciones como las de Pamplona
(2009), Beline (2012), Zapata-Cardona (2014a) yZatmz-Gémez y Zapata-Cardona (2014),
promueven una formacion de profesores que enseafistica mediante la participacion en
comunidades de practica. Esta perspectiva de fadméene en cuenta las singularidades y
especificidades de la practica del profesor quefensstadistica. Un programa de formacion en
comunidades de practica es un escenario idealgaamstitucion de la identidad, pues, de
acuerdo con Wenger (2001), esta se constituye mextos sociales a medida que se participa.

Cabe precisar aqui que, en esta investigaciompgtama de formacion continua se
comprende en el marco de la teoria de la praaticials mas precisamente en comunidades de
practica. Los profesores tienen la misma practiaea este caso la ensefianza de la estadistica y
su participaciéon se torna libre y espontanea; ogrnama de formacion en el marco de una
comunidad de practica demanda compromiso por garseis participantes y, de igual manera,
es indispensable que cada uno esté dispuestoyaadacibir ayuda, pero, sobre todo, a
compartir sus experiencias y aprender de las dddmasformacion bajo este marco teorico deja
de lado estructuras verticales y estandarizadasngyeve la reflexion, la interaccién, el
compromiso y el trabajo conjunto.

La Estadistica y su Ensefianza.
En Colombia, la estadistica esta presente desqeitosros grados de educacion y aparece
explicita en los documentos oficiales como los &mentos Curriculares de Matematicas

(Ministerio de Educacion Nacional, 1998) y los BsiE@res Basicos de Competencias (Ministerio
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de Educacion Nacional, 2003, 2006). Sin embargensefianza, en algunos casos, se ve
relegada, olvidada o se ensefia desde el deternaimisspio de la matematica. Cabe precisar
aqui que, si bien la estadistica tiene una claraalaza interdisciplinaria, y como caracteristica
esta presente la variabilidad, como lo he mencionasl habitual que aparezca como un
componente del curriculo escolar de Matematicay#d puede resultar problematico si se
ensefa desde el determinismo y aislada de otraplthas.

La estadistica es un area emergente en la inveistigan educaciéon cuando se compara
con otras areas como por ejemplo la matematicdi€hy Ben-Zvi, 2007; Del Pino y Estrella,
2012). Sin embargo, la investigacion en dicha éagia vez cobra mas importancia debido a que,
como ciudadanos y sujetos sociales estamos inmensasa gran cantidad de datos los cuales
requieren de una comprensién informada; por ejentpleleccion de los dirigentes politicos, la
economia del pais, las tasas de mortalidad podextigis de transito, los puntajes obtenidos en
las pruebas estandarizadas. En tal sentido DelyPisdrella (2012) afirman:

La estadistica no solo tiene un importante pape patenciar el desempefio de cada uno
como un ciudadano activo, sino que puede apoyamnia de decisiones en asuntos de la
vida cotidiana, tales como la calidad nutricionalas alimentos, la seguridad y eficacia
de los farmacos, la informacién bursatil y econ@nios sondeos electorales, los indices
de audiencia de programas televisivos, el renditojeseguridad y confiabilidad de los
automaoviles. (p. 54)
En funcion de ello es necesario que el ciudadagaiarh la capacidad de comprender los
datos y, a su vez, los pueda emplear como infodnadil para la toma de decisiones; el

ciudadano comun debe estar en la capacidad de lBsawpreguntas de interés que puedan
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responderse sobre la base de los datos y su itieefim. Asi, en el marco de la estadistica no se
puede olvidar que los datos estan sujetos a vhdadbie incerteza (Garfield y Ben-Zvi, 2007).
Asi pues, el ciudadano comun debe adquirir unaieuéistadistica que le ayude a
entender y comprender la informacién que a diarite presenta, para que pueda tomar
decisiones informadas y conscientes (Ponte y Fan2601 y Gal, 2002). La cultura estadistica
trae consigo dos componentes que se encuentrareilatégonados, y con los que el ciudadano
comun debe contar:
Capacidad para interpretar y evaluar criticamentefbrmacion estadistica, los
argumentos apoyados en datos o los fendmenos stitosaue las personas pueden
encontrar en diversos contextos, incluyendo losimsede comunicacion, pero no
limitandose a ellos, y capacidad para discutirmwaicar sus opiniones respecto a tales
informaciones estadisticas cuando sea relevant2-3p
Una sociedad cambiante como en la que vivimos eegaie ciudadanos activos, criticos,
con la capacidad de entender esos cambios, ytessjueste contexto como la ensefianza y el
aprendizaje de la estadistica ha de estar al @amtodos los ciudadanos, desde sus primeros
afos de educacion. Al respecto Lopes (1998) afifmaestros jévenes ya son ciudadanos;
debemos ayudar al desarrollo de su capacidadecyitite su autonomia a fin de que tengan las
mejores condiciones para elaborar reflexiones,ileapiniones y/o tomar decisiones” (p. 114).
De este modo, la estadistica se debe ensefarldegatémeros afios de escuela debido a
su importancia en el mundo real, un mundo en démdariabilidad es inherente y en donde
comprender esa variabilidad debe estar al alcamtedis. Concuerdo con lo que proponen
Chick y Pierce (2008) en el sentido de que la éstiad se debe ensefiar desde la escuela debido

a su importancia en el desarrollo del razonamieritizo.
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Debido a que la estadistica tiene multiples apiicaes en las diferentes areas del
conocimiento, existen diversas propuestas parasefianza. Ejemplo de ellas son: ensefianza de
la estadistica a través de proyectos (Batanera, Biantreras y Arteaga, 2011); ensefianza
mediante formulacion de preguntas, en donde s@itanalatos, se analizan utilizando técnicas
estadisticas y, finalmente, se interpretan lodtados (esta propuesta se presenta en la Guia para
la Evaluacién e Instruccion en Educacion EstadisBAISE, por sus siglas en inglés) (Franklin,
Kader, Mewborn, Moreno, Peck, Perry y Scheaffed20ensefianza a través de investigaciones
estadisticas (Makar, 2008); ensefianza mediantel@limvestigativo, que consta de Problema,
Plan, Datos, Analisis y Conclusiones (Wild y Pfiach, 1999), entre otros.

En esta investigacién asumo el ciclo de investigacomo una posibilidad para la
ensefianza de la estadistica enfocada a atendmmyrébuir al desarrollo del pensamiento
estadistico de los ciudadanos y a la cultura esteali En consecuencia, fue esta la propuesta de
ensefianza adoptada en el programa de formaciomapeleboracion de actividades y
planeaciones de clase. El ciclo de investigacié@ypiwpuesto por Mackay y Oldford (1994,
citados por Wild y Pfannkuch, 1999) y, posteriorteeVild y Pfannkuch (1999) propusieron un
marco tedrico de cuatro dimensiones para el peesdamestadistico en la investigacion
empirica. Wild, estadistico de profesion, y Pfaratikieducadora estadistica, realizaron
entrevistas a estadisticos profesionales y a estigdi avanzados de estadistica, preguntandoles
acerca de los aspectos que tenian en mente cuasdwallaban sus actividades como
estadisticos. Las cuatro dimensiones que intednaameo tedrico, son: el ciclo de investigacion,
el ciclo de interrogacion, tipos de pensamienta genjunto de disposiciones. Cada dimension,
a su vez, esta compuesta por varios elementoscl&lde investigacién consta de Problema,

Plan, Datos, Analisis y Conclusion (PPDAC). Estee$ son usadas en la solucion de un
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problema estadistico y describen una forma dinadegaensamiento que no es jerarquico ni
lineal. En esta investigacion, el uso del ciclardestigacion fue una herramienta Gtil para que
los profesores lo consideraran en sus planeacimekase y asi tuvieran la oportunidad de
redirigir la ensefianza de la estadistica.

Una implicacién practica del ciclo de investigaca&msaber cdmo, donde y por qué llevar
a cabo una investigacion estadistica, asi comiaartiin método, aplicar un modelo o idear un
disefio estadistico, para lo cual se requiere umgpEnsion profunda de las teorias que subyacen
a las técnicas y métodos estadisticos (Wild y Rdacim, 1999). Es decir, bajo este modelo se
abandona una ensefianza de la estadistica centréataférmulas y en la aplicaciéon de técnicas
estandarizadas y aplicadas a datos hipotéticos.

El ciclo de investigacion tiene su valor en el g de resolucidon de problemas. El
problema se comprende como un “problema practicgiablema del mundo real”, cuyo origen
y solucidn estan fuera del alcance de la estadjgi@ro ella proporciona algo del entendimiento
necesario para llegar a la solucién. En particgkupretende que los profesores, profesionales y
estudiantes comprendan que el Problema es un pratdstadistico, entendido como aquel que
genera una pregunta de investigacion cuya respresgigere recoleccion, analisis e
interpretacion de datos (Pfannkuch y Wild, 2000) offas palabras, se pretende que la busqueda
de la respuesta genere el ciclo de investigaciara ilentificar el problema que interesa resolver
es posible que surjan cuestionamientos del tipogyErestamos interesados?, ¢ Como haremos
para dar solucién?

Una vez se identifica un problema por resolvege @she inmersa la pregunta de
investigacion a la que se debe dar respuesta agos@men la estadistica. La especificacion de la

pregunta incentiva modos de conseguir los datadpdanto surgen cuestionamientos como
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¢,Cudl es la mejor forma de responder a la pregug€@® medir y como medir? ¢ Qué disefio de
estudio realizar? ¢ Como recoger los datos? Unaipt@dpien planteada sugiere realizar un Plan
acerca de los datos que se necesita recolectuyeénclo el tipo de datos (categoricos o
numericos) que, a su vez, establecen el métoddaasaoleccion de datos (contar o medir).
Esta fase involucra considerar la poblacion qué sstudiada y los métodos para seleccionar la
poblacién de estudio (muestras aleatorias, mugstrasonveniencia o censo), asi como el uso
de instrumentos para la recoleccion de datos {(@stas, cuestionarios, etc.).

En la fase de Datos se realiza la recoleccion, joalimpieza y reduccion de los datos.
En esta parte la pregunta ¢ Como son los datostersnihante para su posterior analisis. En
esta fase se promueve la capacidad critica acerles datos, ya que surgen cuestionamientos
referidos a la manera como se recogieron, si estadan a responder la pregunta inicial y, por
supuesto, si contribuyen a la solucion del problema

La fase de Andlisis de datos incluye la exploradérnos datos para describir y resumir
un solo conjunto de ellos, y comparar o contradaro mas conjuntos de datos (Friel y Bright,
1998). En la fase de analisis se construyen higatsando las representaciones gréficas,
tabulares o numéricas para explicar el fendmenestatlio. Los métodos para llevar a cabo el
analisis de datos implican procesos como orgargzdenar, clasificar y presentar los datos,
ademas de decidir las representaciones graficagglisticos descriptivos para el analisis, por
ejemplo, medidas de tendencia central, medidagsieipn, medidas de dispersion, medidas de
forma. Un punto clave en la fase del analisis e®haprension que tienen los estudiantes o
profesores acerca de las variables que se inckryéminvestigacion. El tipo de variables guia al
investigador a elegir el procedimiento estadistiés adecuado para analizar los datos y hallar

resultados mas plausibles con la realidad. Erska @&l Andlisis, los siguientes cuestionamientos
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pueden orientar la respuesta a la pregunta detigaegn: ¢ COmo pueden ser usados los datos
para responder la pregunta de investigacion? ¢ ipaehis se generan a partir de los datos?
¢ Qué patrones se observan?

Las Conclusiones son una fase para interpretaesadtados, la cual lleva de nuevo a la
pregunta de investigacion planteada, segun el pitupde investigacion (Friel y Bright, 1998;
Wild y Pfannkuch, 1999). La elaboracion de condnses fundamentadas en los resultados
obtenidos lleva a generar nuevas ideas y promua&vamomunicacion clara e informada de los
resultados. La elaboracién de conclusiones va itédel reporte textual de los resultados; esta

etapa exige establecer comparaciones y proporenaiivas para préximos estudios.



Foto tomada por DGG

Por muchos caminos diferentes y
de multiples modos yo llegué a mi verdad;
no por una unica escalera subi hasta la altura
donde mis ojos recorren el mundo. [...]
Un ensayar y un preguntar fue todo mi caminar.
Este es mi gusto: no un buen gusto,
no un mal gusto, mas mi gusto,
del cual ya no averguenzo ni lo escondo.

Este es mi camino.

Nietzsche

CAPITULO 3. RUTA METODOLOGICA
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RUTA METODOLOGICA

Una investigacion, cuyo objeto de estudio es latidad del profesor que ensefia
estadistica, debe partir del reconocimiento de lEguritas y desafios a los que ésta se enfrenta
al desarrollar la practica. Este reconocimientonier no solo empezar a discriminar cuales
paradigmas, métodos y registros pueden, o nopberentes con el objetivo, sino, al mismo
tiempo, saber que, a medida que avanza el proesswlagacion, algunas ideas pueden ser
transformadas, lo cual es caracteristico de lastigyacion cualitativa.

En este apartado presento la ruta metodologicasa@lpara desarrollar la
investigacion, cuyo objetivo es analizar la constdn de la identidad del profesor que ensefia
estadistica, a partir de su participacion en ugnarma de formacion en comunidad de practica.
Describo el acercamiento al grupo de profesordscmntes del programa, la dinamica de
trabajo al interior del mismo, los registros demfiacién y la organizacion y categorizacion que
realicé para lograr el objetivo propuesto.

Paradigma de Investigacion Cualitativa

La identidad es un fendbmeno cualitativo por nagral razon por la cual esta
investigacion atiende a los principios metodolégidel paradigma de investigacion cualitativa,
en tanto cumple con las siguientes caracteristicas:

Se aborda y estudia la realidad desde una pergpéetmanista, tratando de comprender
la conducta humana desde el propio marco de refierde las personas, donde ningun
fendmeno se entiende por fuera de sus referers@eie-temporales y de su contexto
(Creswell, 2007).

Los participantes en la investigacion cualitatigaeBgen de manera intencional, con

apoyo en criterios internos del estudio; sin embaados los escenarios y personas son dignos
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de estudio, ya que la investigacién cualitativanasigue la realidad social es dindmica y se
construye por la participacion en ella (Hernandete#dga, 2012).

En una investigacion de tipo cualitativo no seqmde generalizar los hallazgos, sino
establecer comprensiones reales y explicaciondsm@neno en estudio (Creswell, 2007;
Taylor y Bogdan, 1996). De acuerdo con Mejia:

La investigacién cualitativa es el procedimientdadeldgico que utiliza palabras, textos,

discursos, graficos e imagenes para comprendédadasocial por medio de significados y

desde una perspectiva holistica, pues se tratatdader el conjunto de cualidades

interrelacionadas que caracterizan a un determifeadioneno. (2004, p. 238)

El significado que las personas otorgan a aquekoagurre en sus vidas es foco de
especial atencion para el investigador cualitatsrola investigacion cualitativa predomina una
perspectiva holistica pues se estudia la realidadalun enfoque global, sin fragmentarla ni
seccionarla en variables (Creswell, 2007; Hernaddezaga, 2012; Mejia, 2004).

La informacidn recogida en la investigacion cuéiaes predominantemente descriptiva
y se usan diferentes recursos para conseguirs, ¢camo entrevistas, observaciones,
documentos, entre otros (Albert-Gomez, 2007; CaAr2012; Garnica, 2008). El andlisis de la
informacion es ciclico y tiende a seguir un prodesoictivo debido a que el investigador no se
preocupa por buscar evidencias que compruebenresipdtefinidas antes del inicio del estudio.
Las categorias y patrones emergentes se constayanir de la informacién obtenida, sin dejar
de lado la correspondencia que debe existir ctevlda.

Enfoque critico-dialéctico.

En esta investigacién asumo un enfoque criticcédialo en tanto concibo al profesor

como resultado de procesos sociales e historiedstrdinado por contextos econdmicos,
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politicos y culturales y como ser transformadoesies contextos. La realidad de la que hacen
parte los profesores la comprendo como dindAmie@ainada y en constante construccion
(Sanchez, 1998). La investigacion, desde este eafdigne un caracter auto reflexivo,
emancipativo y transformador para todos los padities, incluyendo el investigador. El
investigador critico dialéctico cuestiona criticameelos determinantes historicos y sociales,
procurando revelar las condiciones que potencial@accion transformadora y asi sugerir
acciones emancipadoras. De esta manera, en eluenéoitjco dialéctico se busca comprender el
fendmeno en su trayectoria histérica y en susriglsgiones con otros fendmenos, ademas de
entender los procesos de transformacion, sus dictranes y sus potencialidades.

La dinamica de trabajo en el programa de formagidns instrumentos utilizados para
producir la informacion, favorecen espacios palsstitucion de la identidad del profesor que
ensefa estadistica, constitucién que no se pueds @rgen de sus experiencias pasadas, su
contexto y la interaccion con los otros. Por talananera como los profesores se relacionan
con la ensefianza de la estadistica no se circhastsu actuacion en el aula de clase, sino que
esta presente la influencia de otros contextopgaiss, por ejemplo, la formacion escolar, los
profesores que tuvieron en su formacion, la pgdition en otras comunidades, entre otras.

En el programa de formacion continua se abordamt@suelacionados con la ensefianza
de la estadistica, con el fin de explorar y conotexs formas y otras posibilidades de ensefarla.
En este espacio, la estadistica es comprendida ganmstrumento de analisis y de reflexiéon de
la realidad socio-histérica, econdmica y politica @ayuda a solucionar problemas reales.
Participantes en la investigacion

Para dar inicio al trabajo de campo, la primeraadue conformar el grupo de profesores

gue harian parte del programa de formacion contiBxtendi la invitacion a un grupo de
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profesores que se venian reuniendo periddicamaméeyez por semana, desde hacia
aproximadamente dos afioslenEscuela del Maestre-espacio de la Secretaria de Educacion
Municipal donde se ofrecen procesos de formacidesarrollo profesional a los directivos y
docentes de las instituciones educativas oficiddels ciudad de Medellin, Colombiacon el
objetivo de discutir y compartir experiencias aeete la ensefianza de las matematicas y la
estadistica. Los profesores que voluntariamentigliéeon participar del programa de formacion,
asistieron a los encuentros por fuera de su jortedmbaial y no recibieron apoyo econémico, ni
reconocimiento de horas en sus planes de trablajpuo que participé en el programa de
formacion estuvo compuesto por diez profesoregexnieo, en los niveles educativos basica
primaria, basica secundaria y media vocacionahsigtiiciones educativas de caracter publico de
la ciudad de Medellin. En este escrito utilizo gaichos con el fin de preservar la identidad de
los participantes: Zaida, Juan, German, Daniel cMa@ristina, Wilson, Elmer, Francisco y
Andrés.

Todos los participantes tenian formacion profesienaducacion matemética, algunos
de ellos eran licenciados en matematicas y fisimmog eran licenciados en educacion basica
con énfasis en matematica. Algunos participantesn@n, Daniel, Nancy, Wilson) se
encontraban adelantando estudios de posgrado (faaasiensefianza de las ciencias). Todos,
con excepcién de Cristina, tenian la responsabiiltiiaensefiar estadistica en las instituciones
educativas de caracter publico donde se desempeab profesores. German y Juan
trabajaban en primaria y los demas en secundaaiddZDaniel, Nancy, Cristina, Wilson,
Elmer, Francisco y Andrés). En la Tabla 1 presdetalles adicionales sobre los profesores
participantes en el programa de formacidn, en igtaz sus credenciales profesionales,

experiencia docente y estudios de pos graduacion.
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Nombre Formacion Experiencia Experiencia Nivel Estudios

(Seudonimo) profesional de  docente en  docente en  educativo en de
Licenciado (a) afios afos el que se posgrado
en: enseflando  desempefian

estadistica

Zaida Matematicasy 13 13 Secundaria  No
Fisica

Juan Educacion 2 1 Primaria No
Bésica con
énfasis en
Matematica

Germéan Matematicasy 10 1 Primaria Si
Fisica

Daniel Matematicasy 10 8 Secundaria  Si
Fisica

Nancy Matematicasy 3 2 Secundaria  Si
Fisica

Cristina Matematicasy 12 0 Secundaria  No
Fisica

Wilson Matematicasy 12 1 Secundaria  Si
Fisica

Elmer Matematicasy 3 1 Secundaria  No
Fisica

Francisco Matematicasy 10 3 Secundaria  No
Fisica

Andrés Matematicasy 4 2 Secundaria  No

Fisica

Mi llegada a la comunidad de practica y el rol quelesemperié

En mi primera reunién con los profesores presenpédpuesta del programa de
formacion, los invité a participar en él y expresénterés en hacer parte del grupo que ellos
naturalmente habian conformado. Cuando los prafesae aceptaron como miembro del grupo,
y aceptaron—de manera voluntaria y libre participar en el programa de formacion, los ingité
trabajar en torno a la ensefianza de la estadgstical fin de movilizar los esquemas de

ensefanza, generar ideas y reflexionar en toraggattica. Los profesores manifestaron la
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necesidad de fortalecer su formacién en estadigticque es de tradicién la formacion en
componentes aritméticos, algebraicos o geométricos.

En la primera reunién, concerté con los profeserésgar de encuentro, la frecuencia de
las reuniones y la intensidad horaria. Los encoserge acordaron semanalmente los dias
miércoles, con una duracion de tres horas (dea@0a 10:00 a.m.). Se optd por esta
periodicidad por considerarlo un tiempo prudent@ jpg@e los profesores tuvieran la oportunidad
de cumplir con los compromisos asumidos en el progrde formacién y ademas para que les
fuera posible poner en practica en su aula de tdastiscusiones y actividades que iban
surgiendo en el programa de formacion, para asulanla teoria con la realidad de la clase de
estadistica. Las reuniones se realizaron en um haydral conveniente para todos, una
universidad publica de la ciudad. En total se zeatin 11 encuentros durante el primer semestre
de 2013 (en Anexo 3 detallo las fechas y ofreztallés sobre las agendas de trabajo).

El rol que desempefié en el programa de formac@déunoderadora, quien, segun
Wenger (2001), debe ser un miembro de la comunfulsel es mas facil para un participante
identificar los asuntos que necesitan ser discsitidtgunas funciones que realicé como
moderadora fueron: contactar a los miembros, pweacelectronico o por teléfono, con el fin de
informarles y recordarles los compromisos paraipndg encuentros; propiciar un ambiente
tranquilo, de respeto y confianza al interior delgpama de formacién; identificar temas
importantes y de interés a ser tratados; ayudsiracturar una agenda de trabajo para cada
encuentro, que se iba consolidando de acuerdoreetasidades e intereses de los profesores, de
manera que, después de cada sesiodn, se planifigalvganizaban las actividades a realizar en

los encuentros posteriores.
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Programa de Formacion Continua de Profesores que Befian Estadistica

Para que se conforme una comunidad de practica neagsario que sus miembros la
materialicen en su discurso; su manera de intemaacl trabajar pueden determinarla
(Hernandez y Flores, 2013; Pamplona, 2009; Vas@@d4). El grupo de profesores, aunque no
verbalizaba ni se denominaba comunidad de pradticeionaba de acuerdo a los principios que
la determinan. Para la caracterizacion de una cmtadrmle practica, autores como Hernandez y
Flores (2013) afirman:

Para caracterizar a grupos de docentes que compariaterés comin como una

comunidad de practica es necesario enfocar laiateea lo que sus miembros piensan

gue es relevante y significativo al desarrollapsictica, en lo que les da su identidad. (p.

116)

Al identificar al grupo de profesores y las actadés que ellos conjuntamente
desarrollaban, se hicieron visibles las caracteasgue determinan la comunidad de practica, a
saber: etlominio,en tanto lo que inspiraba a los profesores a fjatiestaba, de algin modo,
enmarcado en la formacion en estadistica. El danti@ne sentido en las relaciones que se
establecen entre el colectivo y es lo que losaafilacomunidadestuvo conformada por los diez
profesores quienes, voluntariamente, participamlosl encuentros del programa de formacion;
este grupo de profesores, como lo mencioné, sastemhiones peridédicas antes de vincularse al
programa de formacion, trabajaba en torno a lafiamea de la matematica y, en algunas
ocasiones, alrededor de la ensefianza de la estadists profesores compartieron los mismos
intereses referidos al dominio, interactuaron deasaespecificos, compartieron ideas,
escucharon las experiencias de los otros, apremddkr los colegas y trabajaron en pro de un

objetivo comun (Hernandez y Flores, 2013; Weng@d62. Finalmente, laracticafue la de
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ensefar estadistica; en la practica tuvo lugaxgaréencia acumulada, los modelos de hacer,
entre otros.

Identificarse y reconocerse como comunidad de iggatiene implicaciones para la
comunidad y sus participantes. Una implicaciéon p@sgarticipantes es asumir una identidad
desde la cual se reconocen e interactian en tdenpréactica, tal y como lo plantean Hernandez
y Flores: “Al asumir una identidad propia, los mos [...] se ven a si mismos de manera
integrada y buscan extender e innovar con susigaacaprendiendo y compartiendo sus
conocimientos” (2013, p. 117). Otra implicaciénasirculacion y fluidez del conocimiento
entre los participantes del programa de formad@gue puede favorecer la transformacion de la
practica en el aula, a tal punto que los profesowasiban el aprendizaje como un acto social
gue emerge de la participacion (Hernandez y FIQ@E3).

Otras caracteristicas que, desde la teoria détaiga social establecen la existencia de
una comunidad de practica, son: el mantenimienfagieelaciones mutuas, que pueden ser
armoniosas o conflictivas; la ausencia de preanshntooductorios en las conversaciones y
discusiones; las maneras compartidas de partieip& realizacion conjunta de actividades; el
flujo rapido de informacion; la capacidad de logipgantes para evaluar conjuntamente la
adecuacién de acciones y productos; las identiddefesdas mutuamente; el discurso
compartido; el reconocimiento del otro, saber qai¥en los demas, qué pueden hacer y cémo
puede contribuir al logro del objetivo comun (Herdéz y Flores, 2013; Wenger, 2001;Vasquez,
2011).

Trabajar con otros que compartan la misma praesaan elemento clave de las
comunidades de practica. Sin embargo, ello no tjasala uniformidad entre los participantes, y

mucho menos la ausencia de tensiones. En tal eafticha Fiorentini:
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La opcién por un determinado grupo (o querer ctristino), entretanto, es influida por
su identificacién con los integrantes del grupmylp posibilidad de compartir
problemas, experiencias y objetivos comunes. Tidésgificaciones no significan la
presencia de sujetos iguales a ellos (con los n@smpocimientos o del mismo ambiente
cultural), sino de personas dispuestas a compagiontaneamente algo de interés
comun, pudiendo presentar visiones y entendimiedifesentes. (2008, p. 49)

En el programa de formacion, los profesores contaba experiencias diferentes a nivel
laboral y, mas precisamente, enseflando estadistgmos trabajaban en basica primaria, otros
en basica secundaria y otros se encontraban désagimactividades como formadores de
profesores con el aval del Ministerio de Educadiéaional. Estas experiencias tan diversas
enriquecieron el trabajo al interior de la comudida practica, dando lugar a puntos de
encuentro y desencuentro.

El trabajo al interior del programa de formaciomlén estuvo enmarcado en las
dimensiones de la practica, como son: la empraegama, para este caso la ensefianza de la
estadistica; el compromiso muto, mediante el cada@articipante se compromete con la
practica y con los otros; finalmente, el repert@ompartido, para hacer referencia a la jerga y
produccion de material que se llevé a cabo endaucidad de préactica.

A partir de la teoria y de lo que se hizo visilblleebgrupo, es plausible afirmar que los
profesores que participaron en el programa de fadndlevaban a cabo una dinamica de
trabajo enmarcada en comunidades de practica yo panto, la conformaban. Teniendo como
punto de partida el reconocimiento del grupo coormaunidad de practica, mi tarea estuvo
enfocada en cultivarla, respecto a lo cual autcoeso Wenger, McDemott y Snyder (2002) y

Vasquez (2011), sefialan que es conveniente tratijarna comunidad de practica ya existente,
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y cultivarla, en lugar de crearla ya que las comtaéés de practica surgen de manera espontanea
y por la voluntad de sus participantes, sin neeelstte obligaciones o impaosiciones. En el
mismo sentido, afirma Vasquez:
El término “cultivar” sefiala que no es cuestiorctEar adrede una comunidad de préctica,
porque la experiencia ha demostrado que esto roofuenbien, sino de ayudar a
desarrollar aquellas que ya existen. Una comurdégatactica que funcione bien debe
nacer casi espontdneamente. Por ello es memestenzar por las comunidades
existenteslo que implica que el primer pasoidentificar dichas comunidade&011, p.
61)

Teniendo como escenario para la constitucion éielatidad del profesor que ensefia
estadistica, el programa de formacién en comungldderactica, a continuacion expongo
algunos aspectos metodoldgicos de éste. En logetios del programa de formacion, cada
participante asumié compromisos para favorecerabajo colaborativo, pero ademas
constructivo, en pro del objetivo comun, la enseaate la estadistica. En el programa de
formacion, los profesores realizaron elaboraciongisiduales y colectivas. En el primer
encuentro realizaron un ideograma en donde repgedsmancoémo se veian como profesores
ensefiando estadistica; en el segundo encuentrapadampartié con el resto de participantes
la autobiografia académica relacionada con la estiea, elaboracién propuesta para hacer en un
tiempo diferente al de los encuentros.

A partir del segundo encuentro, los participantasgaron una clase de estadistica que
estuviera proxima a realizarse. En un primer momeatlia participante disefié una clase, y
luego, por afinidad con el tema o con el gradolejue le correspondia ensefar estadistica, se

unié a otro colega para hacer una planeacién ctmjun
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En el espacio de los encuentros, los participatakiaron la pertinencia de los temas
estadisticos a ensefiar en un grado especificzaread las actividades propuestas por la
moderadora o por otros colegas, e identificarotafezas y debilidades que podrian contribuir al
mejoramiento de la practica (ver ejemplo de acsigidn Anexo 1). En cada uno de los
encuentros se desarrollaron actividades que cogiian a mejorar la ensefianza de la
estadistica. Enmarcados en un trabajo conjuntdeda del disefio de la clase y de actividades
gue podian implementar en ella, los profesoresaatebiaron y desarrollaron formas
compartidas de llevar a cabo la practica de lafemsm de la estadistica.

Otras actividades propuestas en el programa deafidm estuvieron vinculadas con la
lectura, escritura y discusion de articulos destigacion sobre la ensefianza de la asignatura. La
observacién y discusién de videos relacionadodapunesta en marcha de una clase de
estadistica también fue una actividad que se fai®en diferentes encuentros. En el Anexo 3
presento las agendas de cada uno de los encudatqm®grama de formacién con el fin de
ofrecer un poco mas de detalle.

Participar de los encuentros del programa de fadnae constituyd en una oportunidad
para los profesores, ya que alli podian compadidesafios, aciertos y desaciertos recurrentes
en la practica de la ensefianza de la estadistidasEencuentros con los profesores se privilegio
el trabajo colaborativo, de manera que fue eseacgtar la voz del otro, teniendo presente que
ninguna idea es definitiva. “A medida que una v®emstrelaza con otras voces, la comprension
se enriguece Yy la conversacion se torna més inftaim@oavida y Ponte, 2011, p. 130).

Otro aspecto fundamental en el trabajo con losqgiaaintes del programa de formacién
fue la negociacion de los diferentes puntos dayvidtbido a que los profesores tuvieron que

concertar modos de trabajo, formas de relaciomdsrde solucionar problemas que se
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presentaban en la clase de estadistica. Esta aegocfue importante ya que cada profesor
venia con una experiencia, con una identidad cawfegor de matematicas y estadistica, y era
en la medida que participaba e interactuaba coatfos como esa identidad se iba
transformando. En la practica, cada profesor etdrsm propia realidad, tiene una experiencia
diferente y, por tanto, posee una identidad Unimasg constituye bajo escenarios de
participacion, compromiso e interaccion con otkeiger, 2001).

Registros de Informacion.

En esta investigacion utilicé diferentes técnicas gl registro de la informacién, teniendo
en cuenta su consonancia con la metodologia elegpdda dinamica de trabajo en el programa
de formacion y con la constitucion de la identidetiprofesor (Beline, 2012). A continuacion

hago una descripcion de cada una de las técnidiaadds.

Ideograma.

El ideograma fue una elaboracién individual queseii® en un grafico de la historia
personal y profesional del profesor con respedtoestadistica. En el primer encuentro propuse
a los participantes la elaboracion de un ideogramel cual, a través de dibujos, expresaran
cdémo se habian visto o se veian como profesoresiando estadistica. En el ideograma
empezaron a aflorar rasgos de la identidad contegjpmplo, las imagenes de si mismo, de la
ensefianza de la estadistica, de los estudiantswaderial que el profesor utilizaba para la
clase. Posterior a la elaboracion del ideogransapiofesores compartieron con el grupo sus
ilustraciones y encontraron que otros colegas tesigboraciones similares, lo cual desencadend
discusiones en torno a su experiencia de formamiGestadistica y a su experiencia profesional

en el area.
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Autobiografia.

La autobiografia es un documento personal medelreal el sujeto construye una
narracion respecto a si mismo y a sus relacione$osotros y con el mundo (Bolivar, 2006;
Capella, 2013; Valles, 2003, Vera, 2010). En élaesentan los eventos centrales que, en su
mayoria, funcionan como puntos de giro en la viglamh persona y, por tanto, pueden hacer
parte de la constitucion de su identidad (Cap2043). La escritura de la autobiografia
posibilita dar una mirada retrospectiva e integratontecimientos pasados desde la perspectiva
del presente (Bolivar, 2006).

En el primer encuentro del programa de formacigs profesores iniciaron la escritura de
su autobiografia académica bajo la consigna ¢, Cé@nsodlo mi recorrido por la estadistica? En
este escrito, los participantes plasmaron acontenios de su experiencia académica y
profesional, ademas de sus fortalezas y debilidealeselacion a la estadistica.

Una vez elaborada la autobiografia, los profesareempartieron con el resto del grupo
en el segundo encuentro del programa de formacigtinua. Contar a otros las comprensiones
de la experiencia vivida y escuchar las experiesndélos demas, favorecio los lazos de
confianza, pero ademas contribuyé a hacer otramfigaraciones de si mismo en relacién con
el otro.

Planeaciones de clase.

De acuerdo con Quintero, Lépez y Zuluaga (2003)r@teso de la planeacion se concibe
como una etapa fundamental en el desarrollo dealdipa del profesor reflexivo. Planear la
clase requiere que el profesor aprenda, compreetiEbgre un plan sobre qué, para qué, por qué

y como llevar a cabo la clase. Segun RodriguezZ92@ la planeacion de clase debe haber
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coherencia y cohesioén entre el conocimiento déslkzplina, el curriculo, los estudiantes y la
practica.

En el segundo encuentro del programa de formakiémrofesores planearon una clase
de estadistica que estaban proximos a ofrecersdag@aticas fueron definidas por ellos.
Inicialmente, cada profesor hizo su planeacion deera individual, de acuerdo a sus
concepciones y formas de ensefiar la materia; segumdo momento compartieron en grupos la
clase planeada y elaboraron, con ayuda de otrgaalma clase que al menos uno de ellos fuera
a realizar.

Una vez terminado el disefo de la clase, los pooéssmostraron al resto de participantes
sus planeaciones y explicaron sus elecciones fegméena y a las actividades a desarrollar.
Alrededor de la planeacion de clase se generagguptas e inquietudes que incentivaron a los
profesores a revisar y replantear su trabajo. laosgipantes del programa de formacion
escucharon los comentarios y recomendaciones queatilegas les hicieron y acordaron
reestructurar la planeacion de clase.

En las planeaciones de clase se valoraron elememnos: el objetivo de las actividades,
el contexto de los problemas propuestos a los iestieéd y las necesidades que llevaron al
planteamiento de las actividades, entre otros. dera planeaciéon de la clase, y en las
diferentes discusiones en torno a ella, preselu® profesores actividades estadisticas que
fueron pensadas y disefiadas bajo el ciclo de iigaeshn (Wild y Pfannkuch, 1999), con el fin
de discutir diferentes posibilidades de abordankefianza de la estadistica en el aula de clase.

En el ciclo de investigacion sus componentes est@onizados, sin que ello signifique
imitacion, reproduccion o linealidad entre ellosslcomponentes-Problema, Plan, Datos,

Andlisis, Conclusiones (PPDAE) describen el razonamiento de los estadisticosafegion
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cuando utilizan la estadistica como una herramieret@dologica para solucionar problemas
(Pfannkuch y Wild, 2004; Wild y Pfannkuch, 1999).

Escritos reflexivos.

El escrito reflexivo fue un registro de informacigue dio cuenta de la experiencia de los
profesores en el programa de formacion. Escribielgeriencias vividas en el programa de
formacion llevé a los profesores a reflexionar edbrque alli les estaba sucediendo, tanto a
nivel personal como profesional.

Propuse la elaboracion del escrito reflexivo unateeminado el quinto encuentro, ya
gue en ese momento los participantes contabaneroanhientas suficientes para dar respuesta a
la pregunta ¢ Como el programa de formacion me imifi@o pensar en aspectos de la
ensefianza de la estadistica? En el escrito, Iéssores incluyeron aspectos de su experiencia
actual de formacién y los compartieron en voz @ita el resto de participantes. La lectura de los
escritos estimuld la discusion en torno al deslard#| programa de formacion, lo que permitio
evaluar, revisar y ajustar los encuentros postsior

Entrevistas semiestructuradas.

La entrevista se refiere a la conversacion sosesndre dos personas, quienes comparten
un interés comun acerca de un tema especificog@dfulido y Zufiga, 2007). En igual sentido,
Kvale (2011) utiliza el términovision-entré para referirse a la entrevista como “un
intercambio de visiones entre dos personas quescsanv sobre un tema de interés comun” (p.
27).La comprension de la entrevista como uwvigibn-entré me posibilitdé tener una optica mas
holistica sobre los participantes del programaoda#cion continua, reconociéndolos como
sujetos histéricos, con una trayectoria de formmaeidadémica y una experiencia profesional

relacionadas con la ensefianza de la estadistick Rmto, las entrevistas desempefaron un rol



83

principal para esta investigacion ya que por mddiellas aprendi formas de describir,
identificar y contextualizar las rutinas, las ex@ecias y las situaciones problematicas a las que
se expone el profesor que ensefa estadisticaspéctn, y de acuerdo con Kvale (2011),

La entrevista es un método de sensibilidad y paddieos para captar las experiencias y

los significados vividos del mundo cotidiano dedogetos. Las entrevistas permiten a los

sujetos expresar a otros su situacion desde siagegspectiva y en sus propias palabras

(p. 34).

Las entrevistas realizadas durante el trabajo ngaane permitieron el acercamiento a
las experiencias, ideas, creencias y supuestoemdas por los profesores en torno al proceso
de ensefanza de la estadistica y que de algunaarafieian en la constitucién de su identidad.
Autores como Joutard (1999) aluden a una record@dn de si mismo después de una
entrevista, planteando respecto a ella: “la erdtaves a menudo una toma de conciencia: uno
existe, tiene una vida, es actor de la historigposeedor de cultura. Después de la entrevista, el
entrevistado ya no es el mismo de antes” (p. Z5@&)que el autor hace referencia a una
transformacion en el entrevistado, considero queséminvestigacion no soélo el investigado
reconfigurd su identidad, sino también quien loensto.

En este estudio utilicé entrevistas semiestrucaggoues se trata de una técnica flexible
y abierta, donde la comunicacion fluye mutuamestendnera tranquila. La técnica de entrevista
semiestructurada comprende una guia de pregurtsEsos que el entrevistador quiere realizar
pero, a la vez, tiene la libertad de introducirstismes adicionales que ayudan a aclarar y
obtener mayor informacién sobre el tema tratador{&tedez-Sampieri, Fernandez-Collado y

Baptista-Lucio, 2006).
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La entrevista semiestructurada se utiliza generalengara lograr claridad y allegar
mayor informacién para comprender cierto tipo daames que los participantes van realizando
en el trabajo de campo. Estas también se suelen eada Ultima fase del estudio para clarificar
o ampliar aspectos divergentes o convergentes lendleservado y la informacion contenida en
otros registros (Kvale, 2011).

Durante el trabajo de campo realicé dos entrevistas participantes del programa de
formacion. La primera estuvo encaminada a acldganas comentarios o actitudes que los
profesores expresaron en los encuentros; esta/istdréa realicé a medida que avanzaba el
programa de formaciéna-primer semestre de 2013. La segunda entrevistadauha vez
terminé del trabajo de campefinal del primer semestre y principios del seguadmestre de
2013—y en ella inclui preguntas relacionadas con la eepeia del profesor ensefiando
estadistica y con su experiencia en el progranfardecion (en el Anexo 4 se incluyen las

preguntas de la entrevista 2).

Registros digitales y electrénicos.

En esta investigacion utilicé registros digitalesdgctronicos como las grabaciones en
video y en audio (Fernandez, 2006), ademas deasoelectronicos y blogs de los participantes.

Los encuentros del programa de formacion fuerobagtas en video y en audio, asi
como también las clases de estadistica que losguafs realizaron en el aula. Decidi hacerlo en
ambos formatos con el fin evitar inconvenientesat@cter técnico, como la calidad de la
imagen o el sonido, y problemas de suministro glaio.

Los videos tienen la ventaja de capturar expresitamales, emociones y matices del

lenguaje corporal (Baer y Schnettler, 2008). Autar@mo Clarke, Hollingsworth y Gorur (2013)
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destacan la utilizacion de videos como un recuasa facilitar la reflexion y la accién del
profesor y, consecuentemente, como una herranttave para la formacion del profesor.

Los videos de los encuentros del programa de fadmame permitieron visualizar
actitudes, gestos y movimientos de los profesaresdeterminadas situaciones y algunas
elaboraciones como las planeaciones de clasen{fegenes de las planeaciones iniciales fueron
tomadas de los videos). Ademas de los encuena®sl|dses que realizaron los profesores
también fueron grabadas en video, enfocadas atidredel profesor mas que en las de los
estudiantes. Utilicé algunos episodios de estosog@omo insumo para la discusion en los
encuentros del programa de formacion, y su eledaifiite en compafiia del profesor que
realizo la clase.

Observar los videos de clase, propios y de otrtegyas, ubicé al profesor en el lugar de
observador critico, teniendo la posibilidad de toaarse, proponer y conocer formas de actuar
frente a situaciones similares en una clase fultlranalisis de los episodios de la clase de
estadistica fue importante ya que los profesoreeaeron la forma como otros colegas
desarrollaban la clase, reconocieron e identifitateencias comunes, reflexionaron acerca de
su practica y exploraron conjuntamente otras esfiad que se podrian incorporar en la practica
de la ensefianza de la estadistica. En estudiasoredaos con la formacion de profesores en
estadistica, algunos autores han sefialado el uss g&eos y su observacion como una fuente
de aprendizaje (Nacarato y Grando, 2014).

Tanto los encuentros del programa de formacion dasentrevistas fueron grabados en
audio, utilizando una grabadora periodistica. labgcién en audio fue un registro de

informacion auxiliar al video, que permitio tener negistro exclusivo de los sonidos, de lo que
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hablaban los profesores en el programa de formacitinlas respuestas que dieron a las
preguntas de la entrevista.

Finalmente, utilicé como registros electrénicosmdermacion algunos correos y blogs de
los participantes. A través del correo electroni@ blog los profesores manifestaron
inquietudes, tensiones, acuerdos y aspectos pussii® programa de formacioén, asi como
también algunos publicaron alli escritos en losdpseribian lo acontecido en los encuentros y
algunas reflexiones. Tanto el correo electronico@el blog son personales y contienen
opiniones y percepciones propias del autor. Gatzéf2007) caracteriza el blog como:

Un soporte muy novedoso, moderno y creativo, gpersuel concepto de diario individual

de clase, pues permite mayor participacion y difusse trata mas bien de una plataforma

de reflexién donde se comparten experiencias ye@lehgdrofesor se siente parte de una
comunidad. Por otro lado [...] estimula la realizacite nuevos trabajos y, si queremos, va
mas alla del concepto de triangulacion, puestaoge aquel que lo desee puede participar

en dichos proyectos con sus comentarios y obsemnegi (p. 340)

Si bien el blog es un espacio personal de escrtudonde se consignan ideas, reflexiones
y opiniones alrededor de textos, reuniones o eriagren su estructura hay un espacio
reservado para los comentarios de los lectoreayad de este espacio es posible establecer
discusiones con el autor, lo cual favorece el aaterbio de ideas e informacién (Gutiérrez,
2007). En la mayoria de los encuentros del progi@dfarmacion se leyeron las reflexiones que
uno de los participantes consignaba en su bloghasian comentarios respecto a ellos.

Proceso para la Codificacion, Categorizacion y Anais
En el paradigma de la investigacion cualitativagrélisis tiene varios propositos, entre

ellos: dar estructura a la informacién recogidacamo comprender el contexto que la rodea;
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describir las experiencias de los participantes bajoptica, en su lenguaje y con sus
expresiones; explicar situaciones, hechos y fenémgmtorgar sentidos a los datos en el marco
del planteamiento del problema (Creswell, 2007 ndedez-Sampieri, Fernandez-Collado y
Baptista-Lucio, 2006). Con respecto al analisisla®s cualitativos, Buendia, Colas y
Hernandez (1998) expresan:

NoO es una etapa precisa y temporalmente determeradaa fase concreta de la

investigacion [...]. Opera por ciclos, tiene lugdo éargo de todo el proceso de

investigacion, es concurrente a la recogida desdatmbaja con los datos de forma

exhaustiva (p.289).

El analisis de la informacién inicié desde el pniraecuentro con los participantes del
programa de formacién, y de modo mas intenso degpriéerminado el trabajo de campo. Los
videos fueron observados en repetidas ocasione€ldm de identificar palabras, gestos o
movimientos que sirvieran como punto de partida gaanalisis y la planeacion del encuentro
siguiente. Una vez que realicé la revision geraeabdo el material, limpié las grabaciones de
ruidos, digitalicé los ideogramas y otras imagefilss los videos y transcribi los encuentros y
las entrevistas.

Las transcripciones fueron utiles para comprermeplanteamientos implicitos o
explicitos expresados por los participantes. Lautacexhaustiva y reflexiva de éstas me
posibilité un andlisis, en palabras de Kvale (201dgconstructivo”, entendido desde la 6ptica
de poner en cuestion, discutir, debatir ideas phadds y tener la posibilidad de abrir un texto
para la construccion de otras formas de compreatfideas ideas. Al respecto, afirma Kvale

(2011):
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Una lectura deconstructiva desgarra un texto, tesézando los conceptos que da por
supuesto; se concentra en las tensiones y ruptaras texto, en lo que un texto pretende
decir y lo que alcanza a decir, asi como en lomguge dice en el texto, en lo que el uso
de los conceptos del texto excluye. [...] La decamsion no s6lo descompone un texto,
sino que lleva también a una re-descripcion d@éll48-149)

Trabajar simultaneamente la recoleccion de la mémidn, la transcripcion y el analisis
me permitié flexibilidad en el disefio de instrunmentjue utilizaria posterioriy en la
interpretacion que construia en el trascurso devkstigacion. En otras palabras, se podria decir
gue el analisis fue moldeado por la informaciongya dependi6 de lo que los protagonistas de
la investigacion fueron revelando y lo que comastigadora fui descubriendo.

En la fase del andlisis, realicé una codificacrdaial que me permitié reducir el
volumen de informacion, ademas de organizar laimd@ion y encontrar regularidades y
patrones (Taylor y Bogdan, 1996). Segun Kvale (20Tlodificar implica asignar una o mas
palabras clave a un segmento de texto para petaitentificacion posterior de una
declaracién” (p. 138). Para hacer la codificacidni@ar el establecimiento de relaciones entre
la informacién, la teoria y mis comprensiones camvestigadora, utilicé algunas herramientas
del software Atlas ti 7.0.

En un tercer momento revisé, observé y analicdudemla informacion junto con los
cbdigos iniciales. En esta etapa inclui otros aggliggrupé patrones y categorias que
emergieron de la informacion. Finalmente, empeod@n&rastar lo que los profesores expresaron,
con la teoria en la cual estaba enmarcada la igae&in Un ejemplo de ello puede ser el
andlisis de los escritos reflexivos. En primer hugyaalicé los escritos reflexivos en forma

individual, luego contrasté mis hallazgos con Emuitados encontrados por mi tutora y,
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posteriormente, comparti mis comprensiones coprafesores, quienes aceptaron la
interpretacion o, en algunos casos, la aclararorariterior lo realicé a la luz de la teoria en la
gue se fundamentaba la investigacion.

El proceso de analisis no lo realicé de manerallipeies continuamente regresé a la
informacion. Fue un proceso con rumbo, pero ndrexalrecta. No fue un analisis paso a paso,
ni mucho menos mecanico, sino que me demandoé rdesseegistros de informacion de manera
constante en si mismos, para luego ser revisadadagidn con los otros.

Consideré como unidad de analisis los enunciaddmbes y escritos de los profesores
gue expresaban una idea de manera coherente aatmastitucién de su identidad como
profesor de estadistica. Examinar diferentes resuadravés del lenguaje oral o escrito se
convirtié en un tarea clave para el analisis deftamacion.

En los registros de informacion resalté frasesroafids que dieran cuenta de la imagen
de si mismo, la imagen del otreprofesor o estudiante, la imagen de la estadistica y de su
ensefianza, pero ademas de aquellos aciertos yatasawgividos en relacion con la estadistica.
De igual manera analicé aquellos enunciados enediandinamica de trabajo al interior del
programa de formacién favorecio la constitucionedelentidad.

Teniendo la informacién codificada y organizadaiéla categorizacion, proceso
mediante el cual se clasifica conceptualmenteftanmacion como producto de la revision
reflexiva y exhaustiva. Las categorias fueron sunrdip a medida que revisaba, estudiaba y
analizaba la informacién. El proceso que llevél@gaara establecer las categorias se
fundamenta en las afirmaciones de Rodriguez, Giscia (1996) quienes refieren acerca del

proceso de categorizacion:
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Al examinar los datos vamos reflexionando acertaaienido de los mismos, nos
preguntamos por el topico capaz de cubrir cadaadnide este modo se van proponiendo
categorias [...] que a medida que avanza la codifingmueden ir siendo consolidadas,
modificadas o suprimidas a partir de la comparadeios datos incluidos en otras
diferentes. (p. 210)

Una vez codifiqué la informacion y analicé los eriados de cada uno de los profesores
gue participaron en el programa de formacién, cladéformacion, busqué puntos comunes y
divergentes en los enunciados de los profesorekeg@goné aquellos mas dicientes y
representativos. Algunos criterios que direccionam eleccion por los protagonistas de cada
categoria de analisis se fundamentaron en los pemtcomun y de desencuentro con respecto a
la formacion en estadistica, la experiencia eng#fiastadistica, la imagen que los profesores
tenian acerca de la ensefianza de la estadistic@mpromiso que tenian con el programa de
formacion; es decir, aquellos profesores que towieina asistencia regular, pero también que
estuvieron dispuestos voluntariamente a compartjuk les sucedia en la clase de estadistica o
en la planeacion que estaban elaborando.

Para la primera categoria tomé como protagonisiasay a Zaida, ya que ellos fueron
guiénes mas referencia hicieron a su experienamekperiencias de Zaida y Juan ensefiando
estadistica contrastan de forma interesante, y&ltpitenia una amplia experiencia ensefiando la
asignatura y él tenia menos tiempo de experiemoidos los profesores tuvieron las mismas
oportunidades de participaciéon en los encuentrbprdgrama de formacion. Para la segunda
categoria, los protagonistas fueron Zaida y Germiadao que ellos fueron los participantes que
presentaron mas avances de la planeacién de rlakeso Zaida presentd una puesta en escena

de una clase de estadistica. Los elegi intenciarglporque ellos ejemplificaban el proceso de
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transformacion al planear la clase de estadisfimdos los participantes tuvieron las mismas
oportunidades para mostrar sus avances y ajustasise planeada.

Finalmente, en la tercera categoria, los protatgsfsieron Zaida, German, Juan, Nancy,
Daniel y Wilson, haciendo énfasis en los tres prosela eleccion de los protagonistas para la
Ultima categoria estuvo fundamentada en el compmpon la practica y con los otros. Zaida,
Juan y German fueron los profesores que tuvierarpanticipacion plena en cada uno de los
encuentros, es decir, ellos asistieron a todosrloaentros, pero ademas compartieron con mas
detalle su experiencia, el desarrollo de las atdides pendientes y los avances de la planeacién
de clase. A Nancy, Daniel y Wilson los inclui ercédegoria tres dado que hacian un contraste
con los aportes de los demas compafieros y, sindaagarticipacion plena, manifestaban la

necesidad del compromiso en estos espacios dedigmrma

Consideraciones Eticas

Debido a que esta investigacion se realizé corsgemnanos, tuve presente varias
consideraciones éticas con el fin de garantizhreglestar de todos y el buen desarrollo del
trabajo de campo, pues en la investigacion educatiisten principios morales que guian el
trabajo ético (Safiudo, 2006).

Cuando elegi el grupo de profesores no hice digtaiciones por género, orientacion
sexual, estado civil, raza, entre otras. Los ppgittes del programa de formacion fueron
informados de forma clara y oportuna sobre lostolgie y posibles implicaciones de la
investigacion. Firmaron el consentimiento inform#éloexo 5), en donde estaba incluida una
explicacion clara de los propésitos, procedimigntiesgos y beneficios del programa de

formacion.
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Cada profesor fue libre de participar en el prograim formacion y pudo cambiar de
parecer en el momento en que lo considerd oporginmingun perjuicio para él. Los profesores
tuvieron acceso a la informacién recogida cadaguezlo solicitaron. En la etapa de analisis de
la informacién mantuve el respeto por las opiniahe#os profesores y la fidelidad de las
mismas. Guardé privacidad con los registros quéapadar indicios de la identificacion de los
participantes y con la informacion que aportardeiavestigacion. Lo anterior obedece a la
confidencialidad que se debe tener en investigamidlitativa con los sujetos y con la
informacion que voluntariamente ofrecen.

Esta investigacion tuvo unos riesgos minimos g lmslos participantes estuvieron
expuestos. El hecho de que los profesores se ltaydirontado con sus propias acciones en
frente de un colectivo de colegas generé riesgaxiemales, pero se procurd que fueran
minimos, en la medida de lo posible. En los encosritel programa de formacion, se procuré

mantener un ambiente de respeto hacia el otro.



Foto tomada por DGG
Cada persona brilla con la luz propia entre todas Hemas. No hay dos fuegos iguales. Hay
gente de fuegos grandes y fuegos chicos y fuegosioe los colores. Hay gente de fuego
sereno, que ni se entera del viento, y gente dpflezo, que llena el aire de chispas; algunos
fuegos, fuegos bobos, no alumbran ni queman, geos arden la vida con tantas ganas que no
se puede mirarlos sin parpadear
(El libro de los abrazos, Eduardo Galeano)

CAPITULO 4. RASTROS DE LA IDENTIDAD DEL PROFESOR QU E E!\ISENA
ESTADISTICA
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RASTROS DE LA IDENTIDAD DEL PROFESOR QUE ENSENA ESTADISTICA

En esta seccion presento algunos elementos caivstitule la identidad del profesor que
ensefa estadistica, revelados a lo largo de sgipacion en los encuentros de un programa de
formacion continua en comunidades de practica. iizgaesta seccion en tres apartados que
ayudan a responder la pregunta de investigaci@m@ se constituye la identidad del profesor
gue ensefa estadistica cuando participa en ungonagie formacion fundamentado en los
principios de comunidad de practica?

En el primer apartad&®econociendo y compartiendo experiencias como eleme
esencial en la constitucion de la identidat;luyo asuntos relacionados con la formacion
académica en estadistica de los profesores y cexpariencia en la ensefianza de la asignatura.
En el segundo apartadéreando imagenes de la ensefianza de la estadéstina exploracion
de nuevas alternativas para la practjdaago referencia a la imagen que los profesores
participantes han venido construyendo sobre lafamza de la asignatura a lo largo de su
trayectoria, y que se visibiliza en la forma contempan y ponen en escena sus clases. En el
tercer apartad@Comprometiéndome con la practica y con los oteesitro el interés en el
compromiso de los profesores con la practica, fmnbién con los demas participantes del
programa de formacién y con lo que se proponi@gehcuentros, pues, desde la teoria de la

practica social, el compromiso es fuente de idadtiglda coherencia a la comunidad de practica.
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Reconociendo y Compartiendo Experiencias como Elemi® Esencial en la Constitucién de
la Identidad

En este apartado presento la constitucion de tdidked del profesor que ensefa
estadistica a partir de su experiencia académpcafgsional. La constitucion de la identidad es
un proceso que acontece en el ir y venir de lasrexias (Ojeda, 2008). La experiencia da
indicios, de acuerdo con Wenger (2001), de la idadf entendida aqui conti@yectoria:
“definimos quiénes somos en funcion de dénde vesiyne donde vamos” (p. 197).

Estudiar las trayectorias de los profesores eragtondel programa de formacion se
convirtié en algo esencial para mis propdsitosgestigacion, ya que dicha trayectoran su
nivel inicial y continuade- influye en la constitucion de su identidad (N6v2@()9). Un
programa de formacién en comunidades de practiea®f los participantes espacios para
rememorar y compartir con otros colegas su trayectie formacion referida, en este caso, a la
estadistica. Es importante aclarar aqui que comsiddormacion del profesor en esta area no
con la intencién de sefalar debilidades o evaloatenidos, sino para comprender como su
formacion escolar y universitaria se torna en emeinto determinante en la constitucion de su
identidad como profesor de este campo discipljnagmo su identidad misma se reconfigura en
la interaccion con sus pares durante su experiencim programa de formacién enmarcado en
comunidades de practica.

La experiencia académica y profesional es un elerfandamental en la constitucién de
la identidad del profesor. La experiencia del pgofeen su ejercicio profesional es producto no
sé6lo de lo que piensa o dice, sino también de éol@ece (Wenger, 2001). La identidad es

comprendida a partir de la experiencia negociadafihimos quiénes somos por las maneras
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gue experimentamos nuestro yo por medio de lacization, ademas por las maneras en que
[...] materializamos nuestro yo” (Wenger, 2001, p)186

No se puede hablar de identidad sin rememorar laggebca como estudiante de la
escuela y de la universidad, en donde se estahlaa@gercamiento a la estadistica. Asi mismo,
cobra sentido la experiencia en la ensefianza deregeria y los vacios, aciertos,
gratificaciones, frustraciones, logros y desafios @ profesor haya encontrado en su ejercicio
profesional. Por lo tanto, es valido considerar lgusonstitucion de la identidad no esta
determinada por un momento especifico de la visldjrdmica y se transforma constantemente:
“el trabajo de la identidad es continuo y omnipnéseNo se limita a unos periodos concretos de
la vida” (Wenger, 2001, p. 202).

La experiencia esta estrechamente vinculada cpartaipacion en diferentes escenarios;
para este apartado, me aproximé a ella por medasdévencias de los integrantes del
programa de formacién, como estudiantes y profesteeexperiencia trae consigo situaciones
gue el profesor ha vivido y que pueden ser el pdatpartida para nuevas configuraciones del
yo. Es asi, como “la [constitucion de |a] identidexate posible que relacionemos nuevas
situaciones en términos de experiencia pasada ganbsrramientas para planificar el futuro”
(Sfard y Prusak, 2005 p.16).

La experiencia trae consigo movimiento, trasciezldeecho de ver y de decir, y se
enfoca en el hacer y en el sentir. En palabras elegé (2001), “el mundo y nuestra experiencia
estan en movimiento, pero no se mueven al unigotevaccionan mutuamente, pero no se
fusionan entre si” (p. 116).

A continuacién me referiré a Juan y a Zaida, do$gsores integrantes del programa de

formacion, cuyas trayectorias de identidad iluses@ vinculo de la experiencia, para este caso
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académica, con la constitucién de su identidad ceduzadores responsables de la ensefianza de
la estadistica en las instituciones educativas @tatibraban. Ambos profesores tenian una
formacion inicial y una experiencia profesional caalamente diferente, y este contraste es la
razon por la cual los elegi, tal y como lo preeisda metodologia. Juan y Zaida coinciden en
haber recibido escasa formacion en estadisticadbfue un comuin denominador en todos los
participantes, independientemente de su formaciéral. En cuanto a la experiencia ensefiando
estadistica, Juan y Zaida representaban un inteeesantraste que me permitio rastrear como la
experiencia influia en la constitucion de su icsudi

Juan es licenciado en educaciéon matematica, coaftssde experiencia docente, y
Zaida es licenciada en matematicas y fisica, @metafios de experiencia docente. Juan se
refirié a la ausencia de la estadistica en su foiinaescolar a través de expresiones como “en
mis dias de escuela no recuerdo haber tenido alggncamiento a la estadistica” (Autobiografia,
marzo 20, 2013). La ausencia de recuerdos refesidmestadistica durante la etapa escolar no
fue exclusiva en la experiencia de Juan, sino guien fue expresada por otros participantes
del programa de formacién. Aunque es comun qustéalistica aparezca en los planes de
estudio, su ensefianzaen cuanto a contenido, enfoque y metodoleges tal, que no imprime
huellas profundas en la memoria de los profes®&®especto a la ausencia de la estadistica en la
etapa escolar, sefala Naya (2010):

La realidad que se constata dia a dia, en convenssccon profesores y en las

evaluaciones del alumnado, es que no se sueletingran parte de los contenidos de

estadistica y probabilidad reflejados en los prtmgecurriculares y, en algunos casos, el

alumno termina su ensefianza preuniversitaria $iartebordado ningun tema de

estadistica (p. 1).



98

Naya (2010) se refiere a la ausencia de la ensafibnia estadistica en la formacion
escolar, pese a estar presente en los programasutares. Para la época en la que Juan cursaba
la basica primaria—década de 1998, la estadistica estaba presente someramente en el
curriculo colombiano. En los programas curriculaled.986 aparecia timidamente la estadistica
descriptiva, que promovia los pictogramas y laktafle frecuencia simples. Sin embargo, en
Colombia, epensamiento aleatorise hizo visible en los planes de estudio de laaziao
bésica primaria y secundaria en el area de matessai partir de la publicacion de los
Lineamientos Curricularesen1998.

La publicacion de lokineamientos Curricularegomo orientaciones para la
construccion de los planes de estudio en Coloribia, lugar por la época en que Juan cursaba
la basica secundaria. Este hecho podria expliGudancia del area a la cual se refirid respecto a
sus primeros afios de formacion escolar, pero tangudria dar cuenta de la falta de
correspondencia entre los lineamientos para laticatson de los curriculos y lo que se lleva al
aula.

Afios mas tarde, cuando Juan ya habia egresad@dadacion basica secundaria, el
Ministerio de Educacion Nacional divulgé IBstandares Basicos de Competen¢2303,

2006), documento que contiene un listado de logmos esperados en la educacion obligatoria,
por grados, para todas las areas. Aqui, la estadéd un componente del area de matematicas y
se la denominpensamiento aleatorio y sistemas de datos

La estadistica apareci6 en la historia académidaude cuando él era estudiante de un
programa profesional que formaba a futuros proéssde matematicas de la educacion basica:
“Fue hasta el quinto semestre que vine a ver uniariaaue era propiamente de estadistica’

(Autobiografia, marzo 20, 2013). Al respecto expréBue una experiencia perversa [...].
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Cuando dentro de los seminarios [cursos posterle®stadistica del quinto semestre] que
ofrecian [en el programa], hubo uno con nombrestidéstica, no pensé ni en lo mas minimo en
tomarlo” (Autobiografia, marzo 20, 2013). Del cutsestadistica visto en la universidad, él
recordaba momentos no gratos: “Las clases de sttadjue yo tuve fueron muy malas, [...] de
todo lo que me acuerdo es malo. [...] De la mayoeitad clases recuerdo [...] cosas negativas.
Fue una clase muy bochornosa” (Entrevista, junidet2013).

En la clase de estadistica que curs6 Juan dunafbensacion universitaria, tuvieron
lugar momentos de tension relacionados con losiej@s propuestos y, por supuesto, con el
profesor responsable de ensefar la materia. Jugnandaba buenos recuerdos del profesor que
le ensefo estadistica, y sus descripciones acereacthse hacian referencia a la estadistica que
privilegiaba la aplicacion de férmulas para llegda solucion de ejercicios. Estas formas de
ensefianza no favorecieron el aprendizaje de ldissta en Juan y, como consecuencia de ello,
tuvo que recurrir a diferentes personas para qapdgaran con los trabajos que le fueron
asignados en el curso. Al respecto, expresoé: “negn un trabajo enorme [estadistica
inferencial] [...]. Yo pagué para que me hicieratrabajo final de estadistica jCien paginas
contenia ese trabajo!” (Entrevista, junio 12 de30Esta declaracién pone en evidencia, desde
mi comprensioén, las situaciones a las que Juaisexpuesto para cumplir con los requisitos
del curso, situaciones en donde lo importante apgecisamente, entender las tematicas sino
cumplir con los minimos para pasar la materia.

La experiencia de Juan con la estadistica en tagfcidn inicial, que él calific6 como
perversajnfluyd para que él perdiera interés en seguir twtnacursos en esta area. Al parecer
para Juan la estadistica le fue ensefiada al mdegsm desarrollo como estudiante, pero también

como profesor y ciudadarecomo un asunto alejado de su realidad, de estarenahperdio
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todo interés en formarse en esta area dado quecoateaba vinculos con el entorno en el que él
se desenvolvia.

Aquello que le sucedi6 a Juan, con la presenc@rde—su profesor— le dejé una huella
negativa con respecto a la estadistica, pues aumtoelas las experiencias llevan nuestro
toque, si contribuyen a la reconfiguracién de gesesomos. A mi modo de ver, la constitucion
de la identidad no se da en solitario y al margefad relaciones con los otros. El otro hace parte
de lo que somos y lo que él es y hace contribuygeatra identidad.

Para Juan, el escaso conocimiento de la asigngtlad@rma en la que el profesor
gestionod el Unico curso de estadistica que torma eniversidad, fueron determinantes para sus
motivaciones futuras. En términos de la teorisad@éctica social, donde el aprendizaje esta
vinculado con la identidad:

El aprendizaje transforma quiénes somos y lo qdemos hacer, es una experiencia de

identidad. No es s6lo una acumulacion de detaliebamacion, sino también un

proceso de llegar a ser, de convertirse en unamedeterminada o, a la inversa, de

evitar convertirse en determinada persona (WeR@é1, p. 260).

En otras palabras, el aprendizaje mantiene uneidaldialéctica con el desarrollo del
ser, con lo que somos y con lo que podemos llegar éRadford, 2014). Con respecto a la
experiencia profesional, Juan habia ensefiado sitadiurante un afio, en cuarto y quinto de
primaria, y asumio la ensefianza del area en sedarueno profesor sustituto durante un corto
tiempo. Con respecto a ello, sefald: “Yo me vefsstamtemente en muchos problemas para
dictar un curso de estadistica; yo no entendiajisicios”(Encuentro, marzo 13 de 2013). Para
Juan, no comprender los ejercicios representabéimiante de su experiencia y ejercicio

profesional, lo cual influyd en la constitucionsieidentidad al sentir debilidad, vacios o falta de
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dominio en el conocimiento de la disciplina. Deegunciado se infiere que la escasa y limitada
formacion en el area de estadistica de los pradedos deja desprovistos de recursos cuando
deben asumir la ensefianza de la materia. Es daaipreparacion débil en estadistieg, en
consecuencia, las formas de su enseffagenera en los profesores la sensacion de insagurid
y desconfianza al momento de asumir la respondalilprofesional como profesor de la
asignatura.

Para Juan, tener un amplio conocimiento de la matepresentaba un aspecto
importante en su practica como profesor. De acuendcsus descripciones, el dominio de la
tematica simplificaba su labor como profesor. Atriese a la ensefianza de la matematica,
especialmente a componentes del pensamiento nunsétice los cuales él consideraba tener
dominio, afirmé:

Cuando iba a dar una clase [de matematicas] [..€] emomento que estaba en mi casa, o

en el camino, yo me ponia a pensatr, [...] yo mantesriael pensum, o [el] curriculo del

colegio [...] yo miraba, y ya, vamos en este temanoytengo que anexarlo a las
competencias que voy a trabajar. Y me iba imagioaodno el tema. [...] Como yo [...]
manejo bien mi area, yo decia: yo para qué voysadywna definicién en un libro si yo

me la sé. (Encuentro, abril 10 de 2013)

Yo conozco el tema, simplemente es estar consdéefeual grupo y a qué tipo de

personas se lo voy a dar; o sea, desde que yo@rbiema, ¢ por qué voy a tener

problemas? (Entrevista, mayo 8 de 2013)

Sus afirmaciones sugieren que, para él, el sabemmasico del profesor estaba
determinado exclusivamente por el dominio de laiglisia, dejando de lado aspectos cruciales

en la labor del profesor, como la forma en quenseféa, la aplicabilidad de los contenidos, el
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aprendizaje de los estudiantes, la relacion cesteldiante y la realidad del aula de clase pues él
no hizo referencia a los estudiantes como seregesarrollo sino como depositarios de
informacion. Para Juan, conocer el tema de la daseatematicas era suficiente y no le exigia
una exhaustiva planeacion de clase, ni tampocdasgueda complementaria de informacion en
libros u otras fuentes de referencia. Sus desorigsi sobre la clase de matematicas eran
diferentes a las que hizo sobre la clase de eta]i® que se visualizé en el ideograma que

elaboro6 (Figura 3).

oo |

i g

g
FAT
FE L

Figura 3. Ideograma elaborado por Juan

El ejercicio del ideograma buscaba que los paditigs plasmaran en una ilustracion la
forma en la que se veian como profesores de estadiduan se dibujé entre el tablero, los libros

y el computador: “Yo hice el dibujo basandome em@dne he visto dictando estadistica, [...]
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me senti atravesado por la informacion [...] soloatvér el tema apoyado de los librgdtian,
encuentro marzo 13, 2013). Sus descripciones hegfi@rencia a la clase de estadistica, para la
cual él consideraba carecer de elementos sufisietdemanera que se limitaba a transmitir al
tablero la informacién consultada en los libroso‘®mo un libro, miro la definicién [...] y

listo” (Entrevista, mayo 8 de 2013). “Yo lo que feaera buscar y plasmar en el tablero; no tenia
las suficientes herramienta@ncuentro marzo 13, 2013).

Sus descripciones indicaron una dindmica de |l& dasestadistica fundamentada en las
definiciones que el profesor presentaba. El, coroepor que ensefiaba estadistica, replicaba los
contenidos del libro a los estudiantes, es demsgntaba la estadistica como algo separado de la
realidad en la que se desarrollaban los estudiahtesspecto refirid: “Cuando tengo un tema'y
no tengo en el momento las herramientas [...] lotdbgual como haya encontrado la
definicion” (Entrevista, mayo 8 de 2013). La fad@dominio sobre el tema reducia la labor de
Juan como profesor de estadistica a la repeti@diefiniciones y al uso de algoritmos.

Para Juan, el profesor era quien debia conocégnuss y, en sus palabrascupirlosa
los estudiantes, expresion utilizada por Juan eengnentro del programa de formacion, en
alusion a su modo de ensefiar: “Voy a dar este tgena,lo voy a escupir [...] simplemente voy
a dar la informacién de qué se trata, decir el tefanla clase{Encuentro, abril 10 de 2013).
Juan expresoé que, durante su formacion y expeaaeno profesor, lo habia percibido de esa
manera: “Yo dije la palabra [escupir] es porquaenahos en lo que yo he tenido como
experiencia, he observado que los profesoresgemalmedida, lo que hacen es simplemente
coger una informacién y pasarsela a los demas'tdkista, mayo 8 de 2013).

Al parecer, para Juan, impartir una clase se lmaitatransmitir una informacion que sélo

era de uso exclusivo del profesor y que habiatsish@da de los libros; de esta manera, el
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aprendizaje de los estudiantes estaba limitadmmantunidades de participacion y exploracion.
Para el caso de la ensefianza de la estadisticetrdsiadaba esa forma en la que él vio la
materia e intentaba reproducirla en su practicaocprafesor. Por tanto, la manera como él
aprendi6 estadistica influenciaba negativamenfigriaa como la ensefiaba. Hechos como este
ilustran por qué, desde la teoria de la practicakse vincula el aprendizaje como una
experiencia de identidad, mas aun cuando el aprajediupone la posibilidad de convertirse en
una nueva persona y en un proceso de reconfigarao@al (Wenger, 2001).

Al retomar la trayectoria de Juan como estudianiefesor, como punto de partida en la
constitucion de su identidad, comprendo que acusitaaciones dificiles y no gratas influyeron
en la manera de asumirse como profesor respordaldecnsefianza de la estadistica. En
palabras de Wenger, “Sabemos quiénes no somos gaelnos es ajeno, opaco, dificil de
manejar” (p. 192).

En Juan, las experiencias vividas influenciaroideatidad como profesor responsable
de la ensefianza de la estadistica. Desde la teoldapractica social, la identidad esta vinculada
con las trayectorias a través de las cuales haceo®y&s configuraciones de nosotros mismos,
sin abandonar el pasado. De este modo, “las ideteglincorporan el pasado y el futuro en el
proceso mismo de negociar el presente” (Wenger,,200L94). Por lo tanto, el futuro adquiere
relevancia en la rememoracion de un recuerdo (S¢urp2011).

Zaida, profesora participante del programa de foroma también expreso haber recibido
escasa formacion en estadistica durante su époaiaesEn la escuela y en el colegio no
recuerdo ninguna clase en donde aprendiera nataaehdo con la estadistica. Pasé muchos
afios de mi vida sin preocuparme por el tema” (Aiognrafia, marzo 20 de 2013). En diferentes

momentos, Zaida reiterd la ausencia de esta malaréate su etapa escolar y formacion inicial:
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Ni en la primaria ni en la secundaria aprendi rdlastadistica [...] Todo quedaba a
nivel de otros pensamientos, el pensamiento alitmgtun poquito de geometria.
Cuando ya estuve en la universidad, habia unossdesestadistica. [...] Esto fue nuevo
para mi [el curso de estadistica]. Igual, lo er@ekle dio mucha dificultad cuando
trabajaron lo de combinatoria [...]. No llegamos hgsbbabilidad; solamente lo basico
de conteo, de permutaciones. Esa otra parte, maasdEntrevista, agosto 12 de 2013).
Zaida no recordaba la estadistica en la escuetasifemcios podrian ser indicio de la
ausencia del area en su formacién escolar, pefoiéarpodria sugerir una ensefianza de la
estadistica embebida dentro de la clase de matawaknsefar la estadistica dentro de la clase
de matematica puede invisibilizar la estadistica@berramienta metodologica para solucionar
problemas y ocultar el potencial que tiene dichgnasura como herramienta transversal a otras
areas, como la medicina, la economia, la psicolegiae otras. Estas consideraciones
encuentran respaldo en las afirmaciones de Naya,\RZapata (2012), quienes sefialan:
La ensefianza de la estadistica se reduce u olvatagl mejor de los casos, se ensefia
demasiado formalmente, con pocos ejemplos de afives reales. [...] La estadistica
esta inmersa en las asignaturas de las matemfti¢asta es una condicion poco
favorable para la estadistica puesto que es lacamanenor ventaja historica. (p. 357)
Acerca de su primer encuentro con la estadist@i@azescribio: “En mis estudios de
licenciatura en matematica y fisica empecé mi ramconsciente de la estadistica hasta hoy”
(Autobiografia, marzo 20 de 2013). Sin embargcesta experiencia no guardaba los mejores
recuerdos. Respecto a las clases de estadistiaa#®@lio: “Eran muy tedricas, muy magistrales”
(Entrevista, agosto 12 de 2013). A mi modo de veZa&da se revela de nuevo la separacion de

la estadistica con el mundo y con el ser. La estiadile fue ensefiada como una ciencia
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separada de la realidad en la que ella se deséawalmno estudiante en formacion para
profesora. Otro aspecto que pudo haber influidsuevivencia con la estadistica como
estudiante de formacion inicial, fue su condici@ntadre gestante: “Yo estaba en embarazo y
me daba el suefio mas grande [...] era dificil pafglmtrevista, agosto 12 de 2013). En ese
momento, la situacion personal de Zaida tambiglifilgultd un acercamiento grato con la
estadistica.

Al hablar de identidad no es posible hacerlo dearaafraccionada, dejando de lado
aquello que nos sucedié. Por tanto, es razonalgerse a la identidad en términos de
trayectoria. De acuerdo con el enunciado de Zéadestadistica, durante su formacion inicial,
fue presentada como un conjunto de saberes quesdar@n en el aula de clase. En otras
palabras, la estadistica le fue ensefiada a Zaidedera estatica, dejando a un lado su
aplicacion a la solucion de problemas reales.

Con respecto a la formacion continua, Zaida refiaber realizado dos cursos de
métodos de ensefianza de la estadistica. Su motivaor participar en estos cursos estaba
vinculada con su asignacion laboral, debido a go&tbajo su responsabilidad la ensefianza de
la asignatura en la institucién donde trabajabae#pecto, expresoé: “Actualmente soy docente
de matemaéticas [...] y tengo el curso de estadistiacdécimo y once, una hora semanal. Ha sido
una experiencia importante en mi vida, porque meenmitido adquirir conocimientos de
estadistica” (Autobiografia, marzo 20 de 2013).

A pesar de la escasa formacidn en estadisticaaogpuel Zaida termind su formacion
inicial, tuvo que asumir la enseflanza de dichanasiga en la institucién donde trabajaba. Esta

situacion es comun en muchos profesores de mat&masiobre quienes recae la responsabilidad
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de la ensefianza de la estadistica, aun con laadiories en su formacion en el area y la falta de
interés por asumir dicha responsabilidad.

Acerca de su experiencia ensefiando estadistiada Eapreso: “Cuando yo empecé a
ensefar, vi la importancia de trabajar la estadigtorque en la experiencia [laboral] que yo
tuve, siempre en los colegios tenian cuatro hogamatematicas y una de estadistica”
(Entrevista, agosto 12 de 2013). Zaida fue, engéntegrantes del programa de formacion, la
profesora con mayor experiencia ensefiando estaistia reporté trece afios desempefiando
esta labor. A partir de su experiencia profesiafaida empezo a ver la necesidad de
autoformarse en estadistica para poder cumplingyor propiedad el desafio de la ensefianza
del &rea en las instituciones en las que trab&dahdo yo empecé a trabajar, vi la importancia
de la estadistica [...] me tocé ponerme a buscanshbros, en bibliotecas, donde fuera, para
preparar mis clases” (Entrevista, agosto 12 de R®8a Zaida, asumir la ensefianza de la
asignatura fue un proceso que le demandé tiempgeres y dedicacion para aprender por si
misma y, de igual forma, buscar estrategias pagari@mla. Asumir la responsabilidad de la
ensefianza de la estadistica le exigio prepararnseneateria de manera autodidacta, acudiendo a
diferentes fuentes, como los libros e Internefpee® a lo cual expreso:

Casi todos esos temas [refiriéndose a la estalisie aprendi mirando de libros. Alla

[en la institucion educativa donde trabajaba] hapi@dictar la clase de estadistica una

hora semanal. Esa hora de estadistica siempreusalizaa mi mucho temor y yo la

preparaba mucho, mucho, mucho. (Entrevista, agdstte 2013)

A proposito de sus primeras experiencias relacamadn la ensefianza de la estadistica,
Zaida refirié: “Para mi era muy dificil dictar edistica porque yo no habia tenido la

preparacion, ni en el bachillerato ni en la primayi nadie me habia motivado” (Entrevista,
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agosto 12 de 2013). Fue entonces la exigenciadhlaoque la llevé a interesarse por la
formacion en el area: “Le tomé mayor firmeza [adtadistica] hasta que yo empecé a trabajarla
con los muchachos” (Entrevista, agosto 12 de 2013).

La identidad de Zaida como profesora de estadiséidae constituyendo en la medida
gue tuvo sus primeras experiencias laborales. Zsdao precisada a buscar, por si misma,
alternativas para ensefiar estadistica, lo quemvista una alineacion de sus esfuerzos con los
estilos y discursos de la institucién para la ¢reddajaba, de tal forma que esa alineacién se
convirtié en una parte esencial de quien es. Derdowcon Wenger: “en la medida en que la
alineacion dirija nuestras acciones, influira ingviemente en nuestras identidades” (Wenger,
2001, p. 240).

La experiencia laboral de Zaida influy6 en la citnsidn de su identidad como profesora
de la materia, una identidad vinculada con la imagjbn. La imaginacion, a su vez, le exigio
apertura, voluntad, tiempo, asi como la posibilidagxponerse y descubrir otras formas
constitutivas del yo. Asi lo explica Wenger (206tando afirma: “la imaginacion requiere la
apertura. Hace falta predisposicién, libertad, giaey tiempo para que nos expongamos a lo
exotico, nos movamos, probemos nuevas identidadgplgremos nuevas relaciones” (p. 228).
De esta manera, la constitucion de la identidadsiiija y no esta definida por experiencias
parciales de nuestra vida, sino que se puede codgreomo trayectoria, Como proceso
continuo e inacabado en constante transformaciéay&amp y Thomas, 2009; Bolivar, 2006;
2007; Chang-Kredl y Kingsley, 2014; Wenger, 2001).

En Zaida, su identidad se fue constituyendo a sraeésu practica como profesora de la
asignatura. Ella debi6 enfrentarse a cuestionedesidas; tuvo desafios que, en el acontecer

de sus clases, fue asumiendo y solucionando. Eptssdios, en algunos casos problematicos,
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también hacen parte del proceso de llegar a eEmstituirse como, profesora de estadistica. En
este sentido Wenger (2001) afirma: “la practicaosmepa negociacion de maneras de llegar a ser
una persona en ese contexto” (p. 187).

Para Zaida, ser profesora de matemaéticas le rbautmiliar, conocido y transparente,
pues ella habia recibido formacion en dicha areee®bargo, al asumir la responsabilidad de la
ensefianza de la estadistica, ella encontraba &xienapaca, dificil y desconocida. Desde la
teoria de la practica social es posible referiantssconstitucion de la identidad cuando nos
enfrentamos a experiencias donde no todo aquellagypresenta es familiar. Es decir, la
constitucion de la identidad no se reduce solopgencias positivas, sino que en ella influyen
también experiencias negativas.

La condicién de Zaida como profesora responsabla desefianza de la estadistica la
llevé a idear, experimentar, incorporar, modifigaprender aspectos que contribuyeron a
mejorar su practica, para dar forma a lo que sl le que hace hoy en la clase de estadistica.
Su experiencia le permitié plantearse nuevas egigsty tener nuevas posibilidades de negociar
su propia identidad. Para Zaida, la experiencizoseirtio en una posibilidad para comprender
la estadistica y asi desarrollar, de manera awdotdidformas para su ensefianza

Asi entonces, la constitucion de la identidad rié egtalmente determinada por algo
preexistente; la identidad se conforma constant&meno es un centro primordial de la
personalidad que ya existe. La identidad de Zastaocprofesora de estadistica se fue
constituyendo de manera continua a partir de unilisegpropio y un campo de influencias. Es
asi como laonstitucion de la identidad consiste en “defima twrayectoria que conecte lo que
estamos haciendo con una identidad extendida, sermosotros mismos de nuevas maneras”

(Wenger, 2001, p. 228).
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Zaida reconocia su papel como profesora de estadystonsideraba que habia mejorado
como resultado de su experiencia laboral. Sin egoh&@ra consciente de la necesidad de
aprender estadistica y métodos de ensefianza paasdzases, respecto a lo cual expreso:

Veo como una fortaleza la posibilidad que yo tendps ganas de mejorar, de buscar.

Donde yo veo que hay una oportunidad de aprendieagstadistica, ahi voy a estar. Me

interesa porque todavia estoy segura [de] que tenghos vacios [...] de muchos temas

gue nunca he dado [...]. No me siento capacitaddgemas propiedades de
probabilidad, me falta mucha interpretacién, enésng busco mucha literatura sobre
eso [...]. Hasta ahora veo que yo he crecido muchmorsoy tan analfabeta [...] en
estos contenidos de estadistica, pero sigo alai rrtd del mejoramiento. Cada dia la

meta mia es aprender mas (Entrevista, agosto 2018.

De lo expresado por Zaida resalto dos aspect@sineéro se relaciona con su interés por
formarse de manera continua en estadistica; ehdege refiere a su aprendizaje a lo largo de
su ejercicio docente como profesora responsahlie elesefianza de la estadistica. Este
aprendizaje a lo largo de su experiencia profesimieaconstituyendo su identidad, asi como lo
afirma Wenger: “el aprendizaje tiene que ver cotleslarrollo de nuestras practicas [...]. No es
simplemente la adquisicién de recuerdos, habiteppcidades, sino la formacién de una
identidad” (2001, p. 126).

La exigencia laboral permitié a Zaida explorar rageformas de asumirse como
profesora responsable de la ensefianza de estadisiicejemplo, ella implementé en sus clases
algunas herramientas y estrategias que habiaoasto estudiante y otras que aprendi6 por su

cuenta. En el caso de Juan, los recuerdos negaléviasclase de estadistica durante su
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formacion inicial, igualmente fueron determinargada constitucion de su identidad. El, en su
ejercicio profesional, traté de evadir toda respbiiglad de ensefiar estadistica.

La identidad de un individuo depende de como éksa si mismo y también de como es
visto por el otro y cobmo reconoce al otro, plantiesuto que encuentra respaldo en las
afirmaciones de Bolivar (2006), para quien:

Las identidades se construyen, [...] en espaciosiesaile interaccion, mediante

identificaciones y atribuciones, donde la imagesidaismo se configura bajo el

reconocimiento del otro. Nadie puede construidsaumtidad al margen de las

identificaciones que los otros formulan sobrep@l 3]

De este modo, la participacién en escenarios aedcidn continua en comunidades de
practica posibilita que la experiencia de cadasmentrelace con la experiencia del otro.
Compartir con otros la propia experiencia de folidraen estadistica y la experiencia
profesional ensefiando la asignatura, permitié @doscipantes hacer andlisis retrospectivos de
si mismos. De esta manera, los profesores hicosciente aspectos que habian marcado su
forma de ensefiar estadistica, o que requirié dedisposicion especial, libertad y entusiasmo
para exponerse y explorar nuevas relaciones dddelets, y, finalmente, apertura a la
constitucién de su identidad.

A lo largo de esta categoria presenté la expeaateiJuan y Zaida referida a su formacion
en estadistica y a su experiencia ensefiando laaaigig. Ellos, en los encuentros del programa
de formacion, intercambiaron vivencias, puntosideavque reflejaron acuerdos y disensos con
respecto a la ensefianza del &rea. A través detsuigaeion en él, se develaron elementos
constitutivos de su identidad, como la imaginaciamlineacién y el compromiso. La

imaginacion en Zaida y en Juan se hizo evidentedmaxtrapolaron su experiencia de
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formacion en estadistica, incluyendo en sus cleseenidos y metodologias que coincidian con
el curso de estadistica que recibieron en la Usigad. Zaida se aline6 a las exigencias de la
institucion frente a la ensefianza de la estadjgticalizé sus esfuerzos en aprender aspectos de
la asignatura por si misma y ampli6 asi el alcalecsus efectos en la practica. Juan, por su
parte, tuvo una alineacién tangencial ya que cudvgaln las exigencias del sistema, ensefiando
estadistica cuando le fue asignada, pero su congwarn la ensefianza de la estadistica estuvo
reducido a repetir los procedimientos y definicedel libro en el tablero. Zaida, en cambio,
tratd de aprender estadistica y enfrentd constamtenia responsabilidad profesional de ensefiar
la materia.

La mayoria de los profesores que participaron &niegestigacion contaban con
formacion académica en estadistica, lo cual, simaego, no fue suficiente para que ellos
configuraran imagenes de ellos mismos como profssasponsables de la ensefianza de la
asignatura. Si bien la formacién escolar, iniciabptinua en estadistica influye en la
constituciéon de la identidad del profesor que eassftadistica, esto no la determina por
completo, es decir, la identidad no se constituweraaticamente con la obtencion de un titulo
profesional, sino que se da en la cotidianidadnticaidad, en la medida que se establecen
relaciones con los otros, es decir, es un proaesimede intervienen experiencias personales y
sociales.

Un elemento que sobresalio en este estudio fugplariencia ensefiando estadistica. Para
los participantes, la experiencia ocupaba un lugportante en lo que ellos eran como
profesores, es decir, para referirme a la conghitude la identidad del profesor que ensefna
estadistica no es posible darle mayor importanaiaaa experiencias que a otras, sino que es

necesario vincular todo lo vivido por el profedaa.constitucion de la identidad se da manera
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continua, entrelazando experiencias personalesigles ya sean positivas 0 negativas, pues en
ella convergen multiples influencias. El proces@destitucion de la identidad requiere
reflexion, compromiso y apertura para el cambi@ ajplguiere relevancia en la interaccion con
los otros.

En los parrafos anteriores presenté aspectosaig@éiencia de los profesores en su
relacion con el aprendizaje y ensefianza de laistitad La experiencia como estudiantes en
cursos de estadistica y las exigencias labordbs@ue los profesores se enfrentaron durante su
ejercicio profesional aparecieron como elementes@ales en la constitucion de su identidad
como profesores responsables de la ensefianzaskadhstica. Aunque los profesores tuvieron
escasa formacién en estadistica en su época egaglarersitaria, ellos se vieron precisados a
asumir la ensefianza de la estadistica en lasuicisties en donde trabajaban. Para los
profesores, la experiencia académica fue un plate ¢ de referencia al momento de ensefiar
estadistica.

La experiencia, como elemento fundante de la idadties dinamica, interactiva y
funciona a través de la interrelacion con el das;experiencias tempranas con la estadistica van
prefigurando la experiencia del profesor que enséfa asignatura. De acuerdo con la
informacion recogida, el programa de formacion gbayo6 a darle un darle un nuevo sentido a
las experiencias pasadas con relacion a la estadistindando una nueva trayectoria a la

constitucion de la identidad del profesor.
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Creando Imégenes de la Ensefianza de la Estadistmamo Exploracion de Nuevas
Alternativas para la Practica

En este apartado presento las imagenes que laspres$ tenian sobre la ensefianza de la
estadistica; luego, las contrasto con las imaggnese fueron transformando por medio de su
participacion en el programa de formacion y la mamemo éstas influyeron en su accioén en el
aula y en la constitucion de su identidad. Rasteeeonstitucion de la identidad del profesor
desde la perspectiva tedrica en la que me posici@mm® que ver con la imaginacion, entendida
como “el proceso creativo de producir nuevas imaggnde generar a través del tiempo y del
espacio unas relaciones nuevas que sean constitatgl yo’ (Wenger, 2001, p. 219).

Al referirse a la imaginacion, Wenger (2001) cites @lementos que merecen ser
destacados. El primero tiene que ver con recorasémagenes como producto de la
imaginacion. Las imagenes se convierten en imaginanediante un proceso creativo por parte
del sujeto, que implica en él un movimiento deesuys quizas, de su hacer. El segundo elemento
se refiere a que las imagenes se producen enmpdig espacio, por lo que se deben
comprender en ese marco y no por fuera de él. bgimacion es una posibilidad para “generar
escenarios, explorar otras maneras de hacer lesfamos haciendo, otros mundos posibles y
otras identidades” (Wenger, 2001, p. 228).

En este sentido, me propongo hacer visibles algimagenes de la ensefianza de la
estadistica que los profesores revelaron en laseetios del programa de formacioén, creadas a
partir de su experiencia como estudiantes y corofepores, y luego recreadas durante su
participacion en diferentes momentos en dicho éspAatores como Proenca y Mello (2009)
consideran que la forma como los profesores apgemalinfluye en su manera de ensefar y de

verse como profesor, consideracion que se pueds bBatensiva a la ensefianza de la estadistica;
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es decir, la manera como los profesores aprendestalistica, y la forma como recuerdan haber
visto los cursos relacionados con esta area, iafilgn su manera de ensefiar la asignatura y en
su identidad. Asi entonces, la forma de ensefiaasumme el profesor esta vinculada con su
identidad, tal como lo afirman los mismos autotiesmanera como cada profesor ensefia esta
directamente ligada a aquello que el profesor pigsiente, vive, o sea, aquello que él es como
persona” (Proenca y Mello, 2009, p. 60).

Las imagenes que los profesores expresaron engilgona de formacion acerca de la
ensefianza de la estadistica estaban vinculadda ownera como ellos la aprendieron y, como
consecuencia de ello, algunos la ensefaban bajselo enfoque con el que la aprendieron. Al
ensefar estadistica, el profesor pone en esceaidoévelementos que reflejan su imagen con
respecto a la manera como él aprendio la asigngtynar tanto, como la comprende. Névoa
(2009) establece una relacién entre la identidiadnyanera como el profesor ensefia
determinada materia, al afirmar: “ensefiamos aqgekosomos y en aquello que somos se
encuentra mucho de aquello que ensefiamos” (20Q22p.

Teniendo presente que la identidad esta determp@deal contexto (Gee, 2001; Wenger,
2001) y que ésta emerge a través de la experigiaiparticipacion en actividades especificas
de ensefanza (Gordon, Petocz y Reid, 2007; Lopé$, 2013), cobra sentido investigar las
imagenes que los profesores tienen sobre la ensedaria estadistica, que se han ido
construyendo a lo largo de su trayectoria, prineemmo estudiantes, y luego como profesores.
Para la construccion de esta categoria tomé laenidtion contenida en las planeaciones de clase
y en algunas puestas en escena de las mismasp @detpick, a través de ellas, los profesores
revelaron aspectos referidos a sus imagenes respéaensefianza de la estadistica, cimentadas

desde su formacion inicial (educacién basica),gmiohal y/o continua en el area, y que se
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materializaban en su practica docente, al ensaftaateria. A continuacién presento las
imagenes sobre la ensefianza de la estadistica @wé&snciaron en el discurso de German y
Zaida, y que se hicieron visibles en el aconteedos encuentros del programa de formacion.
German, licenciado en matematica y fisica, expeaesalersas imagenes referidas a la
ensefianza de la estadistica, que eran productofdensacién. En una de ellas asociaba la
ensefianza de la asignatura con un conjunto de Esmuen otra, con la interpretacion de
graficos. Respecto a la primera, expreso:
La imagen que llevo de la estadistica [para referr la forma como se la ensefiaron]:
[...] para todo habia una formulita. Lo que uno [.Iceaza a ver en estadistica
[refiriéndose al curso de estadistica que habta disrante su formacién inicial] [...]
poca construccidn, poca participacion por partarde (Entrevista, Julio 21, 2013)
German hizo referencia a la estadistica de acumndda forma como la aprendié. De
aguello que expreso es importante sefalar dostaspetprimero, reduce la ensefianza de la
estadistica a un conjunto de técnicas estaticasd@fdrmulas y procedimientos algoritmicos),
sin aplicacion en otros campos del conocimientenria solucién de problemas reales. Tal
imagen no se corresponde con propuestas contengagraomo las de Makar, Bakker y Ben-Zvi
(2011),Pfannkuch (2011 Russell (2006) y Wild y Pfannkuch (1999), para gaila
recoleccion, descripcion, representacion y resutiedins datos enmarcados en un contexto, son
actividades clave para la solucién de problemasiésticos, se deben realizar en simultaneo y
constituyen un elemento esencial en la ensefianzaedtadistica.
En las propuestas contemporaneas acerca de lsaezsafe la estadistica se pretende
gue los estudiantes elaboren preguntas referidagantexto y consigan generar datos

relacionados con ellas (Pfannkuch, 2011). Estgsyastas ayudan al estudiante a entender qué
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son los datos y como usarlos intencionadamentmmuyeeven la utilizacion de la estadistica
como herramienta metodoldgica para la soluciéonrdelemas reales (Wild y Pfannkuch, 1999).
Los estudiantes necesitan enfrentarse a probleomasrccontexto, de tal forma que les permita
establecer conexiones con lo que ya conocen \elgsifa explorar nuevas posiblidades de
conocer e interpretar hechos o fenémenos de stiantiad.

El segundo aspecto a destacar del enunciado ded@drace referencia al uso frecuente
de las formulas en la clase de estadistica; éI'dgoa todo habia una formulita”. Ensefar y
aprender estadisica desde la aplicacion de formulede dar lugar a comprenderla como un
area estatica, un saber abstracto, en donde ldithorbre y la variabilidad, que son
caracteristicas de ésta, se tornan invisibles.dosafianza de la estadistica enfocada en los
conceptos y procedimientos asume un sujeto comgritiya accion sucede principalmente en
un mundo mental, abandonando su contexto de rdafighcomponente social, caracteristico de
los seres humanos (Valero, 2002).

Retomando el enunciado de German, es posiblerinfieei, en la formacion estadistica
gue él recibid, el aprendizaje pudo haber estadci@o con un proceso de almacenamiento de
informacion, postura contraria a lo que se propmtas comunidades de practica, en donde el
propésito del aprendizaje “no es solo una acumarade detalles e informacion, sino tambien
un proceso de llegar a ser, de convertirse en erspa determinada” (Wenger, 2001, p. 60).
Bajo esta perspectiva, el sujeto es un sujetolspaem palabras de Valero (2002), “sujetos
politicos” (p. 56) con existencia fisica y temporan sentimientos, con multiples razones para
explorar, crear, aprender e involucrarse en el muue los acoge.

Una imagen de la ensefianza de la estadistica famdada en las férmulas, llevo a

Germén a considerar la asignatura como una maliéicd y sin aplicacion. Para él, avanzar por
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el Unico curso de estadistica en su plan de estedida universidad fue complejo, dejandole
muchos aspectos sin comprender, respecto a lesaabio:

Se llegé la época de la universidad y un ciertarsignto placentero con ciertos cursos

gue requerian estudiar mucho, y sobre todo aprgndiesaprender cosas que estaban

muy arraigadas, 0 cosas que no era capaz de ¥@uglentender bien. Ya no era tan
sencilla la cuestidén y en esos cursos es que lantstadistica; desde la formacién
académica debi leer muchas cosas que no fui capaanaprender bien y que solo debia
saber aplicar en el momento adecuado, el del paya@ai poder ganar el curso de un

semestre. (Autobiografia, marzo 20 de 2013)

Su enunciado hace referencia a la estadistica fuggtada en un aprendizaje
procedimental y separado de su entorno y contgui)e demandé esfuerzo para entender y que
solo durd un semestre académico. German se rafla@lase de estadistica como un curso que
le exigio aplicar férmulas a la hora de hacer k@neenes, dejando entrever una ensefianza de la
asignatura, y por tanto un aprendizaje, desarticutke la realidad.

En este punto conviene plantear algunos cuesti@maos referidos a la ensefianza de la
estadistica: ¢ Por qué ensefarla? ¢Para qué ea8efiadmo ensefarla? y ¢ A quién ensefarla?
Una formacién en estadistica no debe estar redadiha formacion disciplinar sino que debe
aportar a la reconfiguracion individual y socialttade los estudiantes como de los profesores.
La estadistica, y su ensefianza, cobra importaneiado se promueve el desarrollo del
pensamiento estadistico en el estudiante, parsequsj rol de ciudadano comuan, comprenda,
interprete, discuta y comunique la informacion @istiica que frecuentemente aparece en su
contexto (Gal, 2002). Los ciudadanos son consuragjonas que productores, de la informacion

estadistica, que a menudo aparece en la prenkes |vistas, en los informes y en las noticias.
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El ciudadano comun requiere una formacién estadibtsica—y es la razén por la cual esta
incluida en los lineamientos curriculares de Col@mara la formacioén basieaque lo ayude a
entender su entorno, a evaluarlo criticamente, toanar decisiones informadas (Zapata-
Cardona, 2014Db).

Otra imagen de la asignatura que se hizo visibléenrméan durante los encuentros del
programa de formacién hizo alusion a una estadistiducida a la interpretacion de gréficos.
Mediante el ideograma (Figura 4) en el cual sedpadios participantes que plasmaran en una
ilustracion cédmo se veian como profesores ensefestddistica, German lo expreso

graficamente del siguiente modo:
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Figura 4. Ideograma elaborado por German

Y, respecto al mismo, expreso:

Hice las graficas de barras, que es lo que maajamlos [...] en la escuela. Hice una

lupita enfocando una de esas barras. [...] Hiceda ho mirando las barras como tal,
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sino qué nos quiere decir, qué es la interpretagiEvamos a hacer. (Encuentro, marzo

13 de 2013)

Al hablar de su ideograma con los demas particgsaaél programa de formacion,
German expreso ideas que sugieren una imagerfalena como €l solia ensefiar estadistica,
una ensefianza fundamentada en la interpretacigrafieos; enfatizé en los gréaficos de barras,
considerandolos como elemento esencial en la diasstadistica. De ahi que, en la planeacién
de clase que elabord con la ayuda de otro colageién se refirio a la interpretacion de
gréaficos: “se le entrega a los estudiantes unagdfi.]. La actividad es que los estudiantes
escriban una noticia con la informacién que encaergn ese grafico” (Encuentro, marzo 20 de
2014). Para German, la ensefianza de la estadistataa centrada en primera instancia en las
férmulas, asi lo aprendié él, y, en segundo lugiala interpretacion de graficos. Con base en su
planeacion de clase inicial y en los argumentosagoenpafaban la planeacién, se pudo cotejar
gue en la clase de estadistica sugerida, los astedirecibian graficos elaborados previamente
por otras personas, sin participar en su constiac&n una clase bajo este enfoque se
desperdician oportunidades de vincular al estudieon |la estadistica, es decir, se ignora tanto el
contexto del estudiante y su capacidad creativapael potencial que tiene la estadistica en
cuanto herramienta metodoldgica para soluciondsl@naoas, describir y explicar situaciones
reales.

Los estudiantes pueden llegar a ser mas critictes @ase de estadistica si los datos
vinculan asuntos relacionados con su entorno ytgmo, son de su interés (Whitin, 2006), pero,
ademas, si ellos estan incluidos en la construatgoestas representaciones graficas. Autores
como Schwartz y Whitin (2006) resaltan la conexjae debe existir entre los graficos que se

presentan a los estudiantes y su contexto, comid¢arsu rol en el disefio de dichos graficos.
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Presentar a los estudiantes gréaficos elaborademprente por otros, y con datos ficticios o
ajenos a su interés, disminuye su participacidla etase de estadistica y los limita a la
interpretacion de datos hipotéticos. La ensefiaeza dstadistica, desde esta orientacién, no
permite explorar y aprender conjuntamente otrawdisrde representar la informacion. Aunque
los graficos y su interpretacion son una herraraiétit para organizar y presentar datos, estos
no determinan ni definen la ensefianza de la eitadén su totalidad. Los graficos son un
componente de la estadistica descriptiva y, paotam proporcionan las bases suficientes para
tomar decisiones y hacer inferencias.

Las imagenes que German tenia acerca de la ensafiate estadistica, lo llevaron a
considerar que ésta no tenia aplicaciéon: “La estiadise propone como algo que se debe saber,
pero que, a la hora de la verdad, no se ve unarmdeeplicarla” (German, escrito reflexivo,
mayo 9 de 2013). De acuerdo con lo que refiere @eyes posible que él haya aprendido
estadistica utilizando datos descontextualizadms pamorizar las férmulas, y que, ademas, los
graficos que le presentaron no vinculaban asurg@dnterés, ni mucho menos de su contexto.
Algunos autores consideran que las actitudes dertdesores respecto a la estadistica, dependen
de los cursos tomados por ellos con anterioriddel estilo de ensefianza con el que aprendieron
la materia (Estrada, Batanero y Lancaster, 2011).

Para poner en cuestion la imagen estatica y deslada con el contexto que tenian los
participantes del programa de formacién contingacecde la ensefianza de la asignatura,
presenté, en uno de los encuentros, el ciclo destigacidon como una posibilidad, entre otras, en
tanto, desde esta perspectiva, la estadistica sebtalo en la medida que se utiliza como
herramienta metodoldgica para solucionar problgtsinkuch y Wild, 2000; Wild y

Pfannkuch, 1999).
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En el marco del ciclo de investigacion se pretendela estadistica se aprenda y se
utilice en la esfera de un problema contextuatiezsr, intentando emular la préactica cotidiana
del estadistico de profesion, quien diariament& restolviendo problemas (Wild y Pfannkuch,
1999). Segun este enfoque, la ensefianza de laiadébe ir mucho mas alla de la recoleccion
de datos; debe traer consigo nuevas ideas, sigtésisias de organizar y presentar la
informacion, para orientar la toma de decisiones.

La ensefianza de la estadistica, en el marco deldganvestigacién, inicia con un
problema atractivo para los estudiantes que, mo téos involucre en las diferentes formas de
produccion de datos. La fase del problema es esdartiel ciclo de investigacion, asi como la
pregunta, pues ambos elementos direccionan el gitopfe la investigacion. Las preguntas que
se planteen en el marco de la clase de estadisiesitan ser interesantes y relevantes para los
estudiantes, y solucionables por medio de la recie e interpretacion de datos (Makar, 2008;
Makar y Fielding-Wells, 2011). Una vez se obtenlgandatos, se espera que los estudiantes
propongan diferentes formas de analizarlos, pradeste interpretarlos, a fin de concluir y dar
solucion al problema planteado inicialmente. Eai@b de investigacion, se pretende que el
estudiante se vincule al proceso de consecucidplpmcion de los datos y, a su vez, de
verificacion de los resultados, cuidando que digkssltados tengan plausibilidad estadistica en
el contexto del problema.

En el programa de formacion, German participd é&reltes actividades que sugerian la
necesidad de avanzar por un ciclo de investigatdqle se constituyé en una forma de
aprendizaje, como también de ensefianza de la®igtadlLas actividades propuestas en los

encuentros del programa de formacion posibilitar@erman explorar otra imagen de la
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ensefianza de la estadistica, enmarcada en laGolleproblemas reales que requieran de la
produccion, organizacion, analisis e interpretaciériatos.

Motivado por las discusiones que se produjerontetior del programa de formacién
continua, German reestructuro la clase que inig@abashabia planeado. En el nuevo disefio, la
produccion de los datos, el tratamiento de la mBwion y la interpretacion fundamentada en
evidencia empirica constituyeron el punto de partid la clase de estadistica. La dindmica de
trabajo al interior del programa de formacion afiec German la posibilidad de presentar
continuamente los avances a los demas participgmeasbir retroalimentacion Gtil y oportuna.

El nuevo disefio de la clase de estadistica qum&eelabord, tenia como propésito
indagar las preferencias deportivas de los esttefiate una institucion educativa, para tomar
decisiones con relacion a los torneos deportivda dscuela. El ejercicio dejaba entrever ahora
una imagen de la ensefianza de la estadistica eadaan la aplicacion a una situacion real,
donde estaban incluidos los estudiantes. La pragquanteada por German fue ¢ Cual es el
deporte favorito de los estudiantes de la institn®iPara dar respuesta a ella, los estudiantes
debian indagar, discutir y disefar diferentes nande producir los datos, de forma que
permitieran llegar a la respuesta. Los estudiasttéanian los datos en la medida que siguieran
un plan disefiado por ellos de manera previa.

Una vez recabados los datos, German propuso iisobte la naturaleza de las variables
gue estaban incluidas en el estudio, cualitativasamtitativas. Los estudiantes debian pensar y
proponer, desde su propio nivel de conocimien®digerentes herramientas que posee la
estadistica para organizar los datos y presestédblas de frecuencias, graficas, moda, etc.).
La actividad final de la clase consistié en digcaljunas conclusiones practicas sobre la

experiencia. Dichas conclusiones promovian endagdéantes la capacidad de preguntarse si lo
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gue hicieron contribuyé a la solucién del problgmpor supuesto, dar respuesta a la pregunta
planteada.

Para German, la estadistica empezaba a consolmars®eun sistema armonico que
incluia férmulas y graficos, pero como componedisina estructura mayor, y no por si solos.
Al finalizar el programa de formacion, Germéan cotdelEl principal reto mio frente a la
estadistica y a la ensefianza de ella, es precisamestrarle a los muchachos [...] que la
estadistica es una herramienta que nos va a peconistruir e interpretar cosas de su mundo”
(Entrevista, julio 21 de 2013).

En diferentes encuentros del programa de forma@énmman se sintié confundido,
presentd su postura y marco distancia, sienda@éméesen considerar la ensefianza de la
estadistica enmarcada en formulas y graficos. Ldedas discusiones, planted una clase en
donde se requeria que los estudiantes se invadurcear la produccién y organizacion de datos,
para dar solucion a un problema.

Reestructurar la clase, presentar avances pergdelmuevo disefo y discutir sobre los
aportes que los demas participantes del progranf@amecion hicieron a los avances, posibilitd
gue German transformara paulatinamente su imadee fensefianza de la estadistica, y, con
ella, la trasformacion de su identidad, tal compéanitio percibir en el ejemplo citado. Dicha
transformacion no emergié de manera instantanéaeai, ni mucho menos individual. Este
proceso demando tiempo, compromiso e interaccitre &s participantes del programa de
formacion. Respecto al trabajo que se realiz6 #Enespacio, y como le ayudo a transformar su
imagen respecto a la ensefianza de la estadisdoaaB expreso:

En cada sesion se desarrollan actividades muyigaidct diferentes, que me permiten

darme cuenta que lo primero es pensar lo que hagmy lo hago; lo segundo es [...]
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aplicar ese saber [...] mas cercano para los chieswifo del blog de German, abril 10

de 2013).

Para German, la ensefianza de la estadistica fed@idqdel uso incuestionado de
férmulas y procedimientos, a tener aplicacion esolacion de problemas. Desde la perspectiva
en la que me posiciono, transformar la imagen acéeda ensefianza de la estadistica cobra
sentido en la medida que se establecen relaciocedes en las cuales cada quien ocupa un
lugar Unico, y desde su singularidad y experiepaede aportar al trabajo del otro y, por
supuesto, apoyarlo.

Zaida, por su parte, a través de sus enunciadda,peaparacion de clase y la puesta en
escena de la misma, también mostrod indicios désagenes acerca de la ensefianza de la
estadistica y su trasformacion en el transcurspridgirama de formacion; una imagen referida a
un conjunto de numeros, o, en otras palabras,esliisdatos; otra imagen correspondiente a la
aplicacioén de férmulas; y otra, alusiva a la sandie ejercicios del mismo tipo, es decir,
ejercicios que se resolvian a través del mismoggliaiento matematico.

Al respecto, Zaida expreso: “la estadistica enida aparece hace muchos afios. Desde
gue naci ya era parte de la base de datos dedamsa&n febrero” (Autobiografia, marzo 20 de
2013). El testimonio de Zaida deja entrever, emes@ento, una imagen de la ensefianza de la
estadistica reducida a un conjunto de datos. Tadém ignora las técnicas de exploracion,
organizacion y analisis de datos, y la aplicaciémedestadistica a situaciones cotidianas. Zaida
consideraba que los nameros influian en la tondedssiones, a propoésito de lo cual sefiald:
“nos rodean los nimeros representados en varidbdggendemos de ellos para tomar nuestras
decisiones” (Autobiografia, marzo 20 de 2013). Ete @unto, conviene recordar que un

conjunto de datos, por si mismo, es incapaz detariéa toma de decisiones. Es necesario
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estudiarlos en profundidad, determinar tendencesgs atipicos, diferencias entre grupos y, en
general, encontrarles el sentido que oriente latdendecisiones.

La planeacion de clase de Zaida, y algunos episatiisu realizacion, reflejaron su
imagen respecto a la ensefianza de la estadisticdade que planed y realizé en el grado
undécimo tenia como tema central el principio funelatal de conteo. Para tal fin, la profesora
elaboré un cartel, que se muestra en la Figunackuy6 actividades en las cuales los estudiantes
debian desarrollar estrategias sisteméticas pamngar todos los elementos de un conteo. La
primera de ellas tenia como pregunta inicial “¢ D&ntas maneras me puedo vestir?”

(Planeacion de clase de Zaida, marzo 20 de 2013).

Figura 5. Planeacion de la clase de Zaida en mlgoréncuentro
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En la realizacion de la clase, Zaida propuso a&$bgdiantes resolver tres actividades
adicionales similares a la que inicialmente presddiha actividad consistié en realizar
diferentes combinaciones de comidas y bebidas@pedrian consumir en cine; los estudiantes
sugirieron cuatro comidas y cinco bebidas.

Otra actividad estaba relacionada con el lanzamiégatdados y de monedas. Al respecto,
preguntd “¢ De cuantas formas puedo obtener resslgidanzo una moneda y un dado?, ¢ De
cuantas formas caen dos dados?” (Clase de Zaidag @@ de 2013). La ultima actividad
consistié en hacer las posibles combinacionesatabre para un bebé, a partir de dos nombres
sugeridos por la madre (Matias, Joaquin) y dos nesrgugeridos por el padre (Adrian,

Gabriel).

Al finalizar la clase, Zaida propuso a los estuthamealizar una lista de ejercicios que se
encontraban propuestos en un texto disefiado pdnstil@cion que prepara para los examenes
de ingreso a la universidad. Los ejercicios re@ueld aplicacion de un algoritmo de conteo para
encontrar el nimero de combinaciones, permutacionesiaciones posibles. La clase propuesta
por Zaida sigui6é una estructura uniforme. La profegproponia una situacion en la que fuera
necesario aplicar un procedimiento para encordraolucion, y los estudiantes se limitaban a
aplicar la férmula. Esta forma de planear y dirlgiclase privilegia, de nuevo, la aplicacion de
algoritmos y abandona la estadistica como unaméerrda metodoldgica de indagacion y
explicacion del mundo. Tanto en la planeacion dse;lcomo en su desarrollo, Zaida intento
plantear una pregunta con el fin de que los estteBgparticiparan para encontrar la respuesta.
Es comun que las clases de estadistica sigan cnersda propuesta por el profesor. Por
ejemplo, el profesor inicia con una pregunta, tiagiante responde y el profesor inmediatamente

ofrece una retroalimentacion a la respuesta dadal gstudiante (Ponte, 2011). Sin embargo, en
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la mayoria de los casos, las preguntas se encoexstadas del interés del estudiante. Asi
entonces, plantear una pregunta en la clase d#ist&ta no significa que haya un problema que
la anteceda y, por supuesto, que involucre a kosliestes en el ciclo de investigacion para
buscar la respuesta.

En la clase planeada, y en su realizacion, incldgda evaluacion, Zaida privilegio el
uso de férmulas y utilizd ejercicios que requetéaplicacion de algoritmos, de manera que no
tuvo en cuenta diferentes formas de encontrarsfauesta a una situacion problema. La
ensefianza de la estadistica requiere de actividaddsmlosamente elaboradas por parte de los
profesores, pues las actividades y tareas elegmtadl para su clase ponen en juego la
pertinencia, el contexto, el conocimiento y eliégede los estudiantes (Zapata-Cardona, 2014b).

Al observar el video de algunos episodios de lasectpue Zaida ofrecid, identifiqué otra
imagen de la ensefianza de la estadistica. Al papara Zaida la ensefianza de la estadistica se
reducia a solucionar ejercicitipo, ejercicios que exigian el mismo procedimientoepetidas
situaciones. Es posible que esta imagen de la anzefile la estadistica haya estado fundada en
los materiales y recursos que utilizaba para pldasalases. Al respecto refirio: “Me he
apoyado mucho de textos de décimo y de once. késstescolares de matematicas y textos
disefiados por instituciones que preparan a loslkEaek para los examenes de admision a las
universidades” (Entrevista, mayo 22 de 2013). Eslooque los libros de texto incluyan
ejercicios que requieran seguir el mismo proceditoieque ademas privilegian la aplicacién de
férmulas y no promueven en los estudiantes la td@adnvestigativa y de indagacion que se
requiere en la estadistica.

En el nuevo disefo de la clase presentado por Zsedaizo evidente la necesidad de

utilizar el ciclo de investigacion para dar solucgun problema que vinculaba a los estudiantes,
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y en el cual la aplicacidon de datos reales era@mtie. Trabajar con problemas de interés para los
estudiantes los lleva a ser mas criticos y a aph@ardas oportunidades de utilizar la estadistica
desde la interdisciplinariedad que la caractei®taeaffer, 2006; Russell, 2006). Zaida, en
colaboracién con otros miembros del programa dedoion, disefié una clase que fue de interés
para los estudiantes. En la reestructuracion dege, ellos se vincularon haciendo preguntas,
disefiando un plan para conseguir la informacionalizarla, con el fin de dar respuesta a la

pregunta planteada.

El problema que inspir0 la clase de Zaida estabaaiomado con la utilizacion excesiva
de las herramientas tecnologicas que generan deperadLa clase inicido con una noticia
titulada: ¢, Como se trata la adiccion a Internetfue describia los tratamientos de rehabilitacion
a los que son sometidos los jovenes adictos altaZaida eligio este tema, puesto que sus
estudiantes estaban experimentando una problensatidar. Se estimulé a los estudiantes para
gue discutieran sobre la noticia y narraran an@sdogrcanas. Los estudiantes mostraron
preocupacion por el fendbmeno y la profesora corifigue las directivas de la institucion
educativa también compartian la preocupacion yigaetender e investigar la situacion. La
profesora plante6 a los estudiantes lo siguiente:

Algunos estudios han reportado que las herrami¢atasldgicas, como los teléfonos

celulares, computadores, tabletas, son impresdesdgara muchas personas, hasta el

punto de dedicar mas tiempo a estar conectadoa qtras actividades de su
cotidianidad. Este fendmeno usualmente se conaue cierdependencia. Debido a lo

anterior, las directivas del colegio estan inteslasan saber si existe diferencia entre

6 Noticia disponible en la red (Velandia, 2014).
http://www.bbc.co.uk/mundo/noticias/2014/01/1401t8@nologia_centros tratamiento adiccion interneshiml
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hombres y mujeres en cuanto a la ciberdependdpathias ayudar a responder esta

pregunta ¢ Quiénes son mas ciberdependientes,iusr®® o las mujeres? (Planeacion de

clase de Zaida, abril de 2014)

Los estudiantes emprendieron acciones para resplanpieegunta y proponer alternativas
de solucion al problema de la ciberdependenciafiai®n un instrumento de recoleccion de
datos (Figura 6), recogieron la informacién despeéseleccionar una muestra conveniente,
organizaron la informacién en tablas y gréficaa salizaron. Finalmente, escribieron un
informe con una serie de recomendaciones paratiaicion educativa, como alternativas para
contribuir a reducir la ciberdependencia. Algunsisigiantes propusieron fomentar el deporte, la

musica y otras actividades extracurriculares aberadel ciberespacio.

¢Seré Ciberdependiente?

. é[ué hago en mi tiempa libre?

2. iReviso inmediatamente cuando escucho alerta de S§i No__ Noenvio mensajes
mensaje?

3. iReviso constantemente el correo electrdnico? 8 No__ Notengocorreo

4. iSiento angustia cuando no recibo respuestainmediata 8 No__ Noenvio mensajes
a los mensajes que envio?

3. ¢Reviso constantemente el Facebook o Twitter? 8i _ No__ No tengo Facebook__ No tengo

Twitter
b. éSiento angustia cuando no hay internet disponible? S No__
7. illtilizo internet para hacer tarsas? i No_

¢Cudntas horas a la semana (tener en cuenta el fin de
semana) dedico a los videojuegos?
9. Indica tu género Masculino Femening

Figura 6. Instrumento para la recoleccion de infidn, clase de Zaida
Los estudiantes avanzaron por un ciclo de investigeen el cual estuvieron
involucrados con la solucion de un problema reab@jaron conjuntamente en el disefio de
instrumentos, la produccion de datos y el analsisa dar respuesta a la pregunta planteada (la
experiencia completa esta publicada en Zapata-Gardaéonzalez-Gomez y Ceballos, 2014).

Mediante esta experiencia de aula, afloraron elémsgrara que la profesora reconfigurara las
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imagenes gue tenia acerca de la ensefianza dadéstst y de ella como profesora de la
materia. Esta experiencia de aula posibilitd atdgsora explorar y poner en juego imagenes
mucho mas holisticas, practicas e integradoraslagaeercaron a la concepcion de la estadistica
como una herramienta de indagacion del mundo gsieemas de interés de los estudiantes. Es
asi como a partir de esas nuevas configuraciorgsaade la ensefianza de la estadistica la
profesora empieza a reconfigurar su identidadfgoap tiene sentido referirse a la identidad
como un devenir.

La dinamica del programa de formacién posibiliilésaprofesores reconstruir, explorar y
transformar sus imagenes respecto a la ensefata@stadistica. Zaida, por su parte, manifesto
ver la estadistica desde una perspectiva mas gaactimo resultado del trabajo en el programa
de formacion:

La comunidad de practica sembré en mi nuevas eapext [...] formas de ver la

estadistica desde una perspectiva mas practicaasode planear la clase, y me permitio

alejarme de ciertos algoritmos, de seguir férmglas muchas veces los estudiantes no le

encontraban sentido. (Correo electrénico, Zaidyoni® de 2014)

En el transcurso de los encuentros, Zaida reit@nfoda dinamica del programa de
formacion favorecié que su imagen acerca de laemza de la estadistica fuera
transformandose, migrando de las formulas a uneagjbn en el contexto de un problema real,
a proposito de lo cual expreso:

Yo, como maestra de estadistica, ahora planeolasesde manera diferente y me veo

como profesora de manera diferente. Ahora trafglalgear un problema y de involucrar

a los estudiantes en la solucion. De esta marereedesidad de usar la estadistica para la
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toma de decisiones en problemas reales, y no @éiréys algoritmos [...]. (Correo

electrénico, mayo 15 de 2014)

Este planteamiento deja entrever la transformad#&la imagen de Zaida con respecto a
la ensefanza de la estadistica y como se asumsiarehcomo profesora de la asignatura.
Expresé verse diferente ensefiando estadisticaces &l cambio en la imagen respecto a la
ensefianza llevd a Zaida a constituir su identidadocprofesora de estadistica y a estar mas a
gusto con la manera como iniciaba el proceso déicapara dar sus clases, Zaida empezaba a
convertirse en una nueva profesora. Dicha transfoidn se dio en la medida en que Zaida
participd, materializd y compartié asuntos relaawos con la ensefianza de la asignatura en el
programa de formacion.

A medida que German y Zaida conocieron otras patalies de ensefiar la asignatura, su
imagen como profesores responsables de la ensefi@ta@&stadistica y su accion en el aula
fueron cambiando. El programa de formacion fueplatforma para explorar otras formas de
hacer y de ser. En este espacio los profesoresieamm oportunidades para intercambiar sus
experiencias y para conocer y explorar las de ategas. Un profesor que acepta el desafio de
estructurar la clase a partir de un problema réat@pora un ciclo de investigacién empirica,
requiere de habilidades diferentes de aquel quectsta su clase a partir de una serie de
ejercicios para aplicar algoritmos. En relaciorsta enudanza, Wenger (2001) sefiala que la
identidad se constituye “en la medida que podemtyareen contacto con otras maneras de ser”
(p. 205).

Como lo mencioné antes, en el programa de formagdavorecié una ensefianza de la
estadistica en el marco del ciclo de investigagiopuesto por Wild y Pfannkuch (1999). Los

profesores, en su planeacion inicial, desarrollatgnnas fases del ciclo de investigacion; por
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ejemplo, disefiaron clases en donde los estudidatdan interpretar gréaficos elaborados por
otros y aplicar formulas y algoritmos para encameapuestas numéricas de datos hipotéticos
gue se encontraban en los libros de texto. Cuarslestudiantes usan datos descontextualizados,
por lo general desarrollan las dos ultimas faséside, que corresponden al analisis y las
conclusiones (Makar y Fielding-Wells, 2011). Deegsibdo, la ensefianza de la estadistica se
reduce a la aplicacion de férmulas o a la integuiéh de graficos y esto ignora la variabilidad
gue es propia de la estadistica, ademas deja delaignificado que los datos tienen, ya que
estos no representan solo nimeros o cantidadegusintienen sentido en el marco de un
contexto (Cobb y Moore, 1997). En el ciclo de iigegion, por su parte, se promueve la
capacidad investigativa alrededor de la soluciéprdblemas que involucren a los estudiantes,
pero ademas, se vinculan problemas que requiersazonamiento y una necesidad de utilizar
la estadistica para encontrar la solucién.

Para German y Zaida, como para los demas partieipancluir el ciclo de investigaciéon
en las planeaciones de clase no fue inmediato,rpgegiéo comprensién, apertura y tiempo.
Tomar como insumo para la discusién en los encoenlel programa de formacioén la
experiencia, la forma de trabajo y el materialadedlases, permitié a los profesores ser
protagonistas de su propia formacion y, ademaenfiguirar la forma en la que acostumbraban
llevar a cabo la practica de la ensefianza dedaistta. La dinamica del programa de
formacion ofrecio a los profesores la posibilidadestplorarotras manerasle ensefiar
estadistica, generar otras estrategias, implent@sitaiscutirlas y reflexionar en torno a ellas. Es
asi como para los participantes del programa aedoidn continua, la ensefianza de la
estadistica pas6 de enfocarse en un conjunto ds,datmulas y ejercicios que requerian el

mismo procedimiento, a tener sentido siempre ydoae planteara un problema por resolver y
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se utilizara la estadistica como una herramientacdo&gica para encontrar soluciones dentro
de un contexto real.

A lo largo del programa de formacién se logré a@alcomo las imagenes que traen los
profesores con respecto a la ensefianza de lagtstadion fundamentales a la hora de poner en
accion sus clases y de asumir sus identidades poofesores que ensefian la materia. Las
imagenes adversas a la constitucién de la identdanh profesor de estadistica desde un lugar
de comodidad, gusto y placer, pueden transforntanséda participacion en comunidades de
practica. Para dichas transformaciones es necdsaripo, integracion de conocimientos,
apertura y disposicion, asuntos que se ponen go g una formacién continua en comunidad

de practica.
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Comprometiéndome con la Préactica y con los Otros

En este apartado presento el compromiso con laigadccon los otros como elemento
constitutivo de la identidad del profesor que easesgtadistica, en el marco de un programa de
formacion. Comprendo el compromiso mutuo como mtwio que establecen entre si los
participantes del programa de formacién en prorgepuactica, unos objetivos y unas
actividades comunes y, sobre todo, unas manerggactdas de hacer, en este caso, aquellas
referidas a la ensefianza de la estadistica. Dagderia de la practica social, el compromiso
mutuo se refiere tanto a la practica como a laxi@hes que se establecen entre los sujetos que
la desarrollan.

Nos comprometemos con lo que hacemos y, al misgngb, Nos comprometemos con

las relaciones que mantenemos con otras personasd@ construimos comunidades de

practica mediante este proceso, desarrollamosragasiaciones con los demas y con el

mundo y adquirimos una sensacion viva de quiéneeso(\Wenger, 2001, p. 236)

La expresion “sensacion viva de quiénes somos” Aasgon a la constitucion de la
identidad, comprendida como “un recurso a travéswd las personas explican, justifican y dan
un sentido de ellos mismos en relacién a otros"olMee ,1993, p.311). Cuando un profesor
pone en comun reflexiones y experiencias, invitr@as a hacer parte de su practica y puede
llegar a transformar su manera de hacer y su ahttomo profesor responsable de la
ensefanza de la asignatura.

En palabras de Wenger (2001), en una comunidadagdéiqa, “cada uno actia como si
fuera un recurso para los otros, intercambianfibmacion, tratando de comprender las
situaciones, compartiendo nuevos trucos e ideas’l(p En estos espacios se favorece la

escucha y la participacion activa, la confianzauapél reconocimiento del otro, la disposicién y
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la voluntad para hacer y pertenecer al colectigtagacciones articuladas configuran lo que,
desde la teoria de la préactica social, correspahdempromiso mutuo, cuya cualidad
fundamental es la proximidad e interaccion entseplarticipantes, lo cual no significa que
siempre haya homogeneidad o acuerdo, sino quamlliién tiene lugar la heterogeneidad vy el
disenso.

El caracter mutuo del compromiso dentro de las codadles de practica implica que en
estos colectivos no se establecen relaciones jecasysino, por el contrario, todos se miran
entre si en condiciones de horizontalidad (Werf#1). Esta consideracion cobra especial
significado en los espacios de formacién contirardfesores, para este caso desde una
perspectiva critica, donde ellos mas que asistetieesn un rol como participantes activos y
colaborativos. Para autores como Shaughnessy (d0%4rofesores pueden llegar a
“renegociar” su identidad cuando participan y seren como protagonistas de su propia
formacion.

Para dotar de sentido esta categoria, rastreéagmunciados que expresaron los
participantes del programa de formacién respetbol@aquello que aludia al compromiso
mutuo. Los profesores trabajaron conjuntamente®emcuentros del programa de formacion,
alrededor de asuntos relacionados con la ensefarlazestadistica. En estas sesiones, se
generaban no solo situaciones de intercambio @es,dke experiencias, sino también, de
valoraciones y consideraciones acerca de lo vierdsituacion. Lo anterior lo utilicé como la
base empirica de ésta categoria.

Escuchar, conocer y aprender de los otros fuercinraes que Zaida reconoci6 del

trabajo del programa de formacion y por supuestsudecolegas. Ella manifesto:
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Escuchar [...] los miembros de la comunidad de pracfconocer] sus vivencias
cotidianas, y saber que yo no estoy sola [...]. [EBauy conocer] puntos de vista ante
determinados ejercicios. Ellos lo miran de una foque yo jamas los habria mirado

[...]. Son como puntos de vista diferentes de vas@msparieros y son formas de pensar.

(Entrevista, mayo 22 de 2013)

En la misma direcciorijancy, licenciada en matematica y fisica, con dos ae
experiencia en la ensefianza de la estadisticas@rals®cundaria, expreso:

“Participar de forma activa y reflexiva en los eactios, escuchar los aportes,

experiencias y puntos de vista de los compaferdwe tomado, y seguiré tomando, como

insumo para el desarrollo de mis clases [de esizalls(Nancy, escrito reflexivo, mayo

9 de 2013).

Los enunciados expresados por Zaida y Nancy poaenaghifiesto la escucha como
componente de una participaciéon activa y que adgingportancia en la medida que las
discusiones sean constructivas y brinden elemept@sontribuyan a la practica que el profesor
desarrolla. Escuchar al otro deviene en reconoatmige vivencias comunes y, por lo tanto, en
compromiso con una practica comun. La escuchaadae hace referencia en los enunciados
anteriores, trasciende de la accion de oir alyadquiere significado en la medida que se
escucha para si y para reconfigurar lo que se jamamo se hace. Nancy, en su enunciado,
ademas de valorar la escucha activa se comprometgucpractica en el momento en que hace
explicita su intencidon de materializar en sus cda& recomendaciones y sugerencias de sus
compaferos en los encuentros del programa de faymegntinua.

En el programa de formacion, a traves de las aeside la practica comun, los

profesores identificaron tensiones similares coosotolegas en torno a la ensefianza de la
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estadistica, lo que, en alguna medida contribugstalblecimiento de lazos de solidaridad y al
fortalecimiento de las relaciones entre los miemalge grupo. La dinAmica de trabajo conjunto
al interior de los encuentros llevé a que los mofes conocieran los modos de actuar y razonar
en la clase de estadistica de otros colegas tad tmmenciond Zaida “Ellos lo miran de una
forma que yo jamas lo habria mirado [...]. Son comotps de vista diferentes de varios
compaferos” (Entrevista, mayo 22 de 2013).

Reconocerse a si mismo y reconocer al otro eninfepmomento, apertura y
disposicion, y en segundo momento, compromiso @gmdctica y con los otros. Esto no se
produce gratuitamente, sino que emerge con laidativconjunta, con la practica en comunidad.
Es decir, compartir experiencias relacionadas a@nsefianza de la estadistica ayuda a que los
profesores hagan una reconfiguracion de la imaggpigoen relacion con el otro, ya que ellos
pueden identificar diversos aspectos en comunamexXperiencias de los demas o situaciones
gue en un futuro les pueden ocurrir. El intercant@@xperiencias permite a los profesores
verse reflejados en otros colegas que desarroflarpractica similar, como también les permite
hallar modos de enfrentar las situaciones queeaerspresentar al desarrollar la practica, lo que
se corresponde con los planteamientos de Wenget \2§uien afirma:

Mediante el compromiso en la practica, vemos dagna mano los efectos que tenemos

con el mundo y descubrimos como trata éste a I gpre es como nosotros.

Exploramos nuestra capacidad de comprometernoksalemas, como podemos

participar en actividades, qué podemos y no poddracsr. (p. 236)

En un programa de formacién en comunidad de pegatada participante eventualmente

hace su contribucién segun su saber, interés,rierp@s y confianza adquirida, a la vez que
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puede aprender de los demas. Asi entonces, sengidrmando como resultado de la
interaccién con los otros.

Por tanto, el compromiso mutuo se refiere a “laacagad de comprometerse con otros
miembros y responder de acuerdo con sus acciomgscgnsecuencia, la capacidad de
establecer relaciones donde esta mutualidad $esépara una identidad” (Wenger, 2001, p.
172). Escuchar al otro, y tener la oportunidad alean lo que hace y lo que se vive al hacerlo,
crea la posibilidad de compartir en forma recipilideas y modos de hacer, pero, especialmente,
genera relaciones entre las personas, y estasjez scontribuyen a la constitucion de la
identidad, lo que se corresponde con el planteamoiautores como Chong, Low y Goh
(2011) para quienes la identidad se construyegnstruye a traves de las practicas discursivas
de los profesores.

A la vez que las relaciones que se van consolidantte los participantes en la
comunidad de practica, se redimensiona el compmaus aquello que se hace y con aquellos
con quienes se haeeestudiantes y colegas I0 que no quiere decir que la comunidad es una
sumatoria de individualidades, sino mas bien guar@sucto de una construccién colectiva. Un
programa de formacién en comunidades de préctice mentra en la particularidad de un
profesor, sino que vincula a todos los participgtes acciones junto con sus vivencias. Narrar
las propias experiencias, para ilustrar o pardiregportes, y exponerse ante los otros, tiene
valor siempre y cuando se vaya consolidando el comigo con la practica y se vayan
estableciendo lazos de confianza mutua entre lbgipantes.

En el programa de formacion, los profesores debieemcer sus miedos personales para

exponerse ante los demas, para que ellos conoctastie dentro, la intimidad de sus clases de
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Estadistica. Daniel un licenciado en matematidaigd y con ocho afios de experiencia
ensefiando estadistica, manifesto:

En la comunidad de practica me siento en la lidesttacompartir mis pensamientos y

experiencias con la ensefianza de la estadistisas@ue en un curso normal de

formacion no hago [...]. Aqui siento esa confianzagnso que mis aportes son valiosos.

(Escrito reflexivo, mayo 9 de 2013)

Del comentario de Daniel destaco cuatro elememigstimero tiene que ver con la
practica comun, frente a la cual refirié la ensefatte la estadistica como aquello que los
vinculé al programa de formacién y les dio la opoidad de expresar y recibir ideas, y aprender
de otros colegas.

El segundo elemento se refiere a la formacion naatde profesores. El programa de
formacion constituy6 un espacio en donde las iged&an ir y venir, en donde cada participante
podia expresar, compartir y cuestionar experiencraflexiones de la clase de estadistica que
brindaban en sus lugares de trabajo. De acuerddVadson, “contar historias acerca de nosotros
mismos es una parte importante del trabajo deiathatit (2006, p. 525). Una dinamica de
trabajo en donde cada uno puede contar su higtioh marco de una practica comun, posibilita
gue los participantes reconozcan al otro y se nareihmismos y entre si, al punto de empezar a
cambiar sus esquemas de ensefianza y su ser coi@Eopro

Un programa de formacioén continua que desplacedtacturas verticales y los papeles
de expertos se aleja de perspectivas de formaoidio ta técnica y la practica. Una formacion
enmarcada en lo técnico privilegia la aplicaciGiamgdarizada de estilos de ensefianza dadas por
expertos. La formacion se fundamenta en adquigekeér y la técnica para transmitirlo, por lo

tanto el profesor es un sujeto pasivo y reproduidarecetas y trucos disefiados por agentes
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externos al aula de clase. Bajo la racionalidadtiwa el profesor es visto como un sujeto que
puede reflexionar frente a lo que le sucede aajiam embargo, este proceso de reflexion se
hace en solitario sin posibilidades de intercambiar otros colegas que comparten la misma
practica, bajo estas dos racionalidades de formatgdrofesores se hace cada vez mas visible
el distanciamiento entre la fundamentacion tedyittaque realmente sucede en el aula de clase
y por fuera de ella (Pereira, 2008). Una formacdémprofesores desde la racionalidad critica
asume al profesor como sujeto critico, proactiywotagonista de su propia formacion, ademas
él tiene la capacidad para cuestionar, entendangformar la realidad en la que se desenvuelve.
Bajo esta racionalidad de formacion es obsolesegliimiento y control de rutas establecidas, es
asi como cobra importancia atender las necesidadbs del profesor y reconocimiento de si
mismo Yy del otro. Los programas de formacién celoisaen el trabajo del profesor, y lo que de

él se desprende, como las reflexiones, los desaficgertos, lo posicionan como actor principal
de su propia formacion y demandan su compromissyansabilidad frente a la practica
(Shaughnessy, 2014; Nacarato y Grando, 2014).

El tercer elemento se refiere a la confianza dosr@rofesores. En este caso, hago
alusién a la confianza mutua, para hacer referenldaconfianza con lo que se hace y con los
otros. En el programa de formacion, los profesestablecieron lazos de confianza con los
demas colegas y, permeados por ella, expresar@ac®itos y desaciertos respecto a la
ensefianza de la estadistica, generando asi unraenb&trabajo conjunto. Estas ideas se pueden
entender a la luz de los planteamientos de SAackenberg, White y Allexsht-Snider, cuando
afirman que:

Los profesores que estan aprendiendo y cambiargdpraaticas estan en una posicion

potencialmente delicada porque ellos estan vultesablas opiniones de sus compaferos
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[...]. La confianza es un elemento vital del buencfanamiento de las comunidades de

aprendizaje de profesores. (2007, p. 973)

El cuarto elemento que retomo de lo expresado pardDtiene que ver con el
reconocimiento de sus aportes en los encuentrgealgdama de formacion, como también el
reconocimiento de los aportes que recibio de losade Reiterd: “yo sé que tengo que poner [...]
yo escuché cuales fueron todos los aportes deamipafieros” (Daniel, encuentro junio 12 de
2013). Su comentario hace técita referencia a kaatidad entre los profesores como elemento
clave del compromiso con la practica, lo que fudinmado por Wilson, profesor licenciado en
matematicas y fisica con experiencia de un afia endefianza de la estadistica en basica
secundaria, en el momento de participar en el progrde formacién: “las reflexiones y aportes
de cada uno de los integrantes han sido de grataayla hora de establecer criterios que deben
ser considerados en la ensefianza de temas estadi§iVilson, escrito reflexivo, mayo 9 de
2013). Los participantes del programa de formagalararon positivamente los aportes de los
demas integrantes ya que en ellos identificarotribarciones en el area de la ensefianza, que
podian incluir en su propia practica. Lo anteriarcdenta de la mutualidad que caracteriza al
compromiso, y que esta asociada con las interaggipiinculos que se establecen con los otros
para llevar a cabo proyectos comunes, reconocisdaiciativas, experiencias y competencias
de los demas. El compromiso con la practica emogirama de formacién hace que cada quien,
desde sus aportes y experiencias, encuentre dillganunico, como también el respaldo a
situaciones comunes con las vivencias de los otros.

El didlogo, la interaccidén constante y las relaemde reciprocidad favorecen el
compromiso, la posibilidad de aprender de los ofrelstrabajo conjunto (Cochran-Smith y

Power, 2010). Respecto al trabajo conjunto y alpromiso, Zaida expreso:
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“[A] ensefiar se aprende practicando, reflexionas@wo ensefiar mejor. Compartiendo
experiencias, construyendo actividades, proyecggigciones” (Zaida, escrito reflexivo, mayo
9 de 2013). Zaida resalto la construccion conjentéa formacion de profesores y la posibilidad
de compartir experiencias entre colegas. En logenioos del programa, la formacién de los
profesores recobrd un nuevo significado en la needitk se favorecieron espacios de
colaboraciéon y ayuda mutua. Un programa de fornmageiimarcado en comunidades de préactica
lleva a los participantes a enfocarse en asuntgs geopio quehacer y en la construccion de
materiales e ideas que les aporten elementos pgoaanla ensefianza.

Autores como Vaillant y Marcelo Garcia (2001) redieuna formacion de profesores en
donde ellos pasen de ser los solistas de una #asgalos disefiadores o directores de una
orquesta. Al respecto estos autores afirman:

El papel del profesor deberia cambiar desde urmaidatl que distribuye conocimientos

hacia un sujeto que crea y orquesta ambientesrdadipaje complejos, implicando a los

alumnos en actividades apropiadas [...]. Esto regugéenuestro entender, entusiasmo y

compromiso en el ejercicio diario de la profesi¥aillant y Marcelo Garcia, 2001, p.10).

En los encuentros del programa de formacion, lofepores pusieron a disposicion de
los demas colegas, material de sus clases desgtagiara la discusion y, como parte del
compromiso con la practica, incorporaron dentrsuteplaneaciones de clase algunas
recomendaciones que recibieron de otros. El heelabdervar que otros colegas llegaron a los
encuentros con material y experiencias para compaftuy6 en los demas para que
continuaran participando y reforzaran su comproro@ola practica y con los otros. Zaida por
ejemplo, present6 en un encuentro episodios dedst@ en marcha de una clase que

inicialmente habia disefiado en compariia de otegaatn el programa de formacién. Teniendo
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como base la planeacién de clase que Zaida elabori@io del programa, y algunos episodios
de su puesta en escena, los profesores valorat@bajo realizado, identificaron situaciones
comunes con su experiencia y sefialaron algunostaspemejorar, como la disciplina del
grupo y el tiempo limitado para el desarrollo delise. Revisaron la pertinencia del tema, el
grado en el que se ensefid y lo contrastaron cqgudsugieren loEstandares Basicos de
CompetenciaéMEN, 2003; 2006)Los profesores también discutieron sobre las aetdes
realizadas en el transcurso de la clase, ademaguddlas que la profesora utiliz6 como
herramienta para la evaluacion.

Motivada y apoyada por sus colegas, Zaida ideatdsuntos relacionados con los
ejemplos y ejercicios de evaluacion que elaboria gtaneacion inicial. Juan, por ejemplo, le
hizo notar que el ejercicio de las prendas dewekinde se pedia armar los diferentes conjuntos
con cuatro camisas Yy tres pantalones (principidipligiativo que requeria un razonamiento
diferente al ejercicio del nombre del bebé, erual se combinaban dos primeros nombres con
dos segundos nombres para listar todas las posihalsinacion€spara un nombre) y sugirié:

[...] Con los ejercicios uno debe ser muy cauteloseléema que uno quiere alcanzar. El

objetivo que va a tratar con los muchachos. [...]éf@mplo en la actividad [de los

vestidos] uno [como profesor] tiene implicitas dgagaciones y uno légicamente no va

a combinar dos camisas [...] mientras que en los nesrds0 si podia pasar [...]. No sé

si ella en la clase lo noto [...]. (Encuentro, aBrde 2013)

Con respecto a la evaluacién, Zaida propuso astogliantes a resolver ejercicios que
requerian el mismo procedimiento ensefiado en $&.ckxpreso: “yo les di [a los estudiantes] 24

preguntas” (Encuentro, abril 10 de 2013). Respadts ejercicios que se utilizaron como

7 La planeacion inicial que Zaida realiz6 se presentomas detalle en la categoria “Creando imagecersa de la
ensefianza de la Estadistica como exploracién desadternativas para la practica”.
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insumo para evaluar el aprendizaje de los estugiaRtancisco, también profesor de estadistica
en béasica secundaria, comento:

Uno puede evaluar de muchas formas. Yo sé que laslfsrmas en todos los cursos, en

todos los grados, no funcionan igual. [...] Yo sieebe considerado que colocar

demasiados ejercicios no me indica que el jovea lkayendido. Yo [...] maximo coloco

siete ejercicios, pero no los coloco de tal forma [j..] si resolvidé uno con ese resuelva

todos. No, sino que este lo penso de esta forrtedesotra, de otra, como en cierto nivel,

para que el joven tenga un pensamiento mas agiéglgomirar muchas opciones y no

seguir sistematicamente. (Encuentro, abril 10 dP0

Observar la clase de un colega, proponer alteasgtascuchar y acoger los aportes de los
demas, y hacerlo también con las experiencias gggpias de los demas, exige compromiso con
la practica y con los otros. Dificilmente un prafieso comprometido con la practica de la
ensefianza, participa y trabaja con otros en arase@l@arla. Permeados por un ambiente
colaborativo de trabajo, los profesores planteattarnativas para implementar en su clase de
estadistica; reestructuraron su planeacion de glasesu nueva elaboracién presentaron
situaciones donde los estudiantes se debian vinenlia consecucion, organizacion y analisis de
los datos. Los profesores conjugaron sus formdmader con las de otros colegas que
desarrollaban la misma préctica, lo que les pdtgibiacer transformaciones de la practica, a la
vez que también de ellos mismos, situacion queeadud constitucion de la identidad,
comprendida como proceso continuo e inacabado,gaetonpor las relaciones con los otros.

Una vez compartidos y discutidos algunos episodiéols clase de estadistica que realizo
Zaida, ella acogi6 algunos comentarios de sus aslggpor fuera de los encuentros, como

muestra de su compromiso con la practica, traiéadeir aquellos asuntos que consideré
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pertinentes para transformar lo que regularmert&@len la clase de estadistica. La participacion
de Zaida en el programa de formacion la motivé gideherramientas para reestructurar la
planeacién de clase inicial. En el nuevo disefla,mante6 un problema junto con una pregunta,
cuyo tema central era la ciberdependencia en hanybmeujeres. Presenté al inicio una noticia
relacionada con el tema e invité a los estudiaatgiscutir alrededor de ella y a sugerir maneras
de encontrar respuestas a las preguntas planteadaeestructuracion de la clase que hizo Zaida
estuvo enmarcada en el ciclo de investigacion dgneanda de los estudiantes iniciativa,
compromiso y creatividad para obtener los datoarysdlucion al problema.

En espacios de formacion en donde los encuentras girededor de lo que le sucede al
profesor en el aula de clase, y donde el objetstladio es una clase relacionada con la
estadistica, es necesario el compromiso mutuosdeddicipantes para que se logre
satisfactoriamente el propdsito. En un programfodeacion en comunidad de practica los
profesores aprenden maneras de hacer y de serdange@ establecen relaciones con otros en
torno a un objetivo comun y a una misma practica.

Retomar las recomendaciones hechas por otros sodegal programa de formacion, y
tratar de vincularlas a la planeacién inicial, fureproceso que en su mayoria todos los
profesores siguieron. Wilson, por su parte, exprespecto a sus avances:

Atendiendo como a unas recomendaciones que medmndie.], de no pegarnos tanto de

férmulas, sino como plantear situaciones problemediante las cuales el estudiante

pueda hacer uso de la estadistica para [...] 'xsoha situacién determinada. Y también
atendiendo a las sugerencias que usted [la modafats hizo [...] la vez que
presentamos la propuesta. [...] Yo hice este toalmajevamente. (Wilson, entrevista

mayo 22 de 2013)
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Wilson resalto los aportes de los demas particggmeconocié otras formas de ensefiar
la asignatura y acogio las recomendaciones guelseiéron para mejorar la clase planeada de
dicha asignatura, lo que da cuenta de su compromaistm con la practica como con sus
compafieros. En el programa de formacion, los ppoéssconsideraron necesario retomar y
volver a plantear las actividades de la clase tslesica. Es decir, el compromiso no se limito a
la asistencia a reuniones, sino que cobr6 impadedantia medida en que los participantes se
apropiaron de las recomendaciones e intentaromgocarlas en sus planeaciones de clase
posteriores. Es asi como, a través del compronoisdecpractica, se desarrollan maneras
compartidas de hacer las cosas y se transformaele@muinmente se ha hecho.

Sentirse valorado y contribuir activamente en asirglacionados con la misma préctica,
llevo a los docentes a dar prioridad al programfodaacion y, como consecuencia de ello, a
gue su participacion se diera de manera libre grégpea en cada uno de los encuentros. Al
respecto, expres6é German:

No falté a ninguna de las sesiones [...]. A mi m@pe que las cosas voluntarias funcionan
cuando uno las asume como compromisos. Entoncasyaa pesar de que de pronto a
veces estaba cansado, o cualquier cosa, y unoljzedsaronto en echarse el suefito hasta
mas tarde. (German, encuentro junio 12 de 2013)

Lo que German expreso refleja el significado qupuaate el compromiso con la préactica,
al punto que lleva a privilegiar el espacio de facidn frente a otros asuntos, para este caso
personales. En el enunciado se percibe que esuatad de cada participante la que hace que se
comprometa no solo con la practica, sino tambiénl@s otros. Zaida, por su parte, manifesto:

“hoy me dio mucho suefio. Yo pensaba, [...] estoyctarsada, creo que no voy a ir [al programa
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de formacion]. Cuando de repente yo dije, [...] yoaomprometi, yo voy a ir” (Zaida,
encuentro abril 17 de 2013).

La fuerza del compromiso con la practica y corolimss fue tal, que llevo a los
profesores a valorar y priorizar los encuentrogpdegrama de formacion por encima de sus
propias actividades cotidianas. Asistir a los entnas, pero ademas participar de forma activa
en torno al objetivo comun es un indicio del conmpism con la practica y con los otros.

Los profesores valoraron su participacion en efjanma de formacién como una
oportunidad para compartir, apoyar, aportar y apgeacerca de la ensefianza de la estadistica.
Asi lo confirman algunos comentarios: “Fue paraimacierto el haber aceptado la invitacién a
pertenecer a la comunidad de practica y una opdedninica para mejorar mi practica docente
[referida a la Estadistica]” (Daniel, escrito rafl mayo 9 de 2013). “Siempre fue como muy
placentero venirme para aca todos los miércolekjso privilegiaba este espacio” (German,
encuentro junio 12 de 2013).

Sentirse parte del grupo de profesores, y destinggmpo para asistir, no fue exclusivo
de algunos. Juan, por su parte, reconocio la digpasdel tiempo por parte de otros colegas
para compartir sus experiencias, y resalté el comfmo y el trabajo de los participantes: “En
cuanto a la disposicion de todos los integrantess gn su mayoria tienen ocupaciones, empleo,
estudio, sacan tiempo para llegar a este espatdodr sus conocimientos practicos, sus
experiencias [referidos a la ensefianza de la etta]i[...] les estoy muy agradecido” (Juan,
escrito reflexivo, mayo 9 de 2013). Reconoci6 guegesar de las multiples ocupaciones propias
de un profesor, los otros compafieros se vinculemorsu conocimiento y experiencia con

respecto a la ensefianza de la estadistica.
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Por efecto de la dinamica grupal, es posible geemlpromiso de algunos profesores
haya sido el punto de partida para otros. Juardagi@que otros participantes, quizas con
mayor trayectoria y ocupaciones, pusieran a disgpsde los demas su conocimiento y
experiencia que, sin duda, podia ayudarlos a nrdpensefianza de la estadisticay a
reconfigurar su forma de ser y hacer como profes@sponsables de la ensefianza de la
asignatura.

Los enunciados citados a lo largo de este apasiali@yan la escucha activa, la
participacion, la confianza mutua, el reconocinoest! otro, la disposicién y la voluntad por
hacer parte del programa de formacion, como elessante posibilitan el compromiso mutuo
con la practica y con los otros. Estos elementagritayen al establecimiento y consolidacion
de las relaciones entre los participantes en tamea misma practica.

En el espacio creado en el programa de formaaidrintegrantes del grupo podian
escuchar, narrar, proponer, realizar, y, sobre, texiglorar diferentes maneras de encarar lo que
comunmente se les presentaba en la clase de @stgdiecho que se corresponde con los
planteamientos de Wenger (2001), quien aduce geengbromiso con la practica supone
contribuciones complementarias. Un programa dedoidm en el marco de comunidad de
practica que atienda las vicisitudes del profdsgopsiciona como protagonista de su propia
formacion. Sin embargo, una formacion continua leaje esquema no desconoce el papel de los
otros ya que la constitucion de la identidad sodsapa dimensidn personal y se extiende a lo

social, exigiendo a los participantes compromisoidm, interaccion sostenida y dialogo.
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CONSIDERACIONES FINALES

Conclusiones

El objetivo de esta investigacion fue analizardastitucion de la identidad del profesor que
ensefa estadistica, a partir de su participaciamegrograma de formacion en comunidad de
practica. Debido a que la identidad no se con&ituycamente de manera individual, sino en la
medida en que interactuamos con otros, la partidpade estos profesores en este programa se
convirtié en un escenario propicio para investajirel modo en que ocurre su constitucion.

Los principales hallazgos de la investigacion nmaesgjue la constitucion de la identidad
del profesor que ensefa estadistica no esta daesatanpor un momento especifico de su vida,
sino que esta en constante movimiento y transfadmasiendo el pasado su punto de partida y
la experiencia—como estudiante y como profeseun recorrido que influye sustancialmente en
la forma como él se ve a si mismo y como actuakeion a la ensefianza de la estadistica. Esa
mirada es determinante para saber cudél es su aatiéhaula. Lo anterior coincide con lo que
plantea la literatura de apoyo referente a la @doiegin de la identidad (Beijaard, Meijer y
Verloop, 2004; Beline, 2012; Dubar, 2002; ChangeKseKingsley, 2014; Pacheco y Ciampa,
2006; Pamplona, 2009; Souroujon, 2011, Wenger, ;28ifenca y Mello, 2009).

Al analizar la trayectoria de la identidad de losf@sores en la ensefianza de la estadistica,
encontré que la constitucion de su identidad egb@vmeada por su formacion escolar e inicial.
La escasa formacion en estadistica con la querddesores finalizaron sus estudios, y la
inseguridad que ello produjo al verse precisadassaiar la materia, estos dos factores comunes
constituyen un punto de encuentro, entre ellos.

En otras palabras, se podria decir que la congtitute la identidad del profesor que

ensefia estadistica es el resultado de un procgsoi¢o en el que interviene su formacion pero
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también su experiencia ensefiando estadistica. Gumiofesor ensefa estadistica pone en
juego su saber disciplinar, una amalgama resultintes procesos formativos en los que ha
participado a lo largo de su vida, como tambiéexigeriencia que se instituye y refina en el acto
de ensefar estadistica. Aquellas épocas de sudidmaescolar y universitaria junto con sus
experiencias al ensefar estadistica no se quedarpasado del profesor, en el recuerdo, sino
gue también hacen parte del presente e influydasescciones que emprenden y en los retos que
estarian dispuestos a asumir, la identidad deepooftransita del pasado al presente y viceversa,
hecho que construye paulatinamente particularidadé@sgularidades en las maneras que él
acoge para ensefiar estadistica. La identidad edéecaimo trayectoria y en transito permanente
entre el pasado y el presente constituye segloakos encontrados, las maneras como el
profesor se asume en el aula de clase y es cgmstitude las maneras como orienta
metodologicamente sus clases.

Una implicacion préctica de esta conclusion camgtitun llamado a los educadores
matematicos con el fin de atender con mayor cuidaflarmacion de los profesores que ensefian
estadistica. Aunque muchos programas de formagidialiy continua han empezado a hacer
ajustes para fortalecer el componente aleatorgusrplanes de estudio, es necesario trabajar
permanentemente para que la formacion en la erszidana estadistica no quede relegada u
olvidada.

Como se ha insistido, la formacién de profesoresaqnsefian estadistica no empieza en la
etapa de formacion profesional sino desde la foiinaen la escuela, y tanto la literatura como
los hallazgos del presente estudio, indican qestadistica escolar sigue siendo excluida,
aplazada o ensefiada muy formalmente, es decire teesthatematica (Zapata-Cardona y Rocha,

2011; Naya, Rios y Zapata, 2012).
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Sin lugar a dudas, en la formacidn inicial de psofes también hay mucho por hacer. Los
cursos de estadistica se deben enfocar en el dlésael pensamiento estadistico, lo que no se
logra ensefiando la estadistica en abstracto, iagmfbrmulas y graficos. La ensefianza de la
estadistica debe estar fundamentada en la soldeipnoblemas en donde los estudiantes estén
involucrados desde la formulacién de preguntasaHastlaboracién de las conclusiones con
respecto a ellas (Makar, 2008; Pfannkuch y Wild4Q0La formacién inicial de profesores no
se debe centrar solo en los cursos de la discjmaecesario ademas incluir cursos de métodos
de ensefanza de la estadistica para dotar al prafesecursos suficientes para que se
desemperie con éxito, en cuanto al cumplimientas®bjetivos, en su actuar profesional
(Imbernén, 2007; Ponte, 2013). La formacion degsofes que ensefian estadistica clama por la
construccion de recursos educativos, la incorpérage software accesible a profesores y
escuelas, y el desarrollo de textos escolareseqgamh una vision holistica de la estadistica y que
no la presenten fragmentada como la suma de uordonjle herramientas y, claro esta, la
conformacién de comunidades de préactica en lagbarendizaje se da en la medida que
participamos y nos relacionamos con otros.

Otro hallazgo con respecto a la constitucién dddatidad fue la imagen que los
profesores tenian sobre la ensefianza de la e&tadistagenes que trascendian al aula de clase
y estaban arraigadas en su formacion escolar ggovfal, es decir, en sus recuerdos de la época
en la que fueron estudiantes, como también deperiencia ensefiando estadistica.

La imagen de la ensefianza de la estadistica r&fl&ama como el profesor concibe la
materia y se ve a si mismo como profesor de esitzdiEn el programa de formacién se logré

analizar como las imagenes que tenian los profesmerca de la ensefianza de la estadistica
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eran fundamentales a la hora de poner en acciéciages y de asumir su identidad como
profesor del area. Por lo tanto, la imagen se tagseten un dispositivo de seleccion.

El acto de asumir la ensefianza de la estadisticaoasfluenciado por la manera como se
aprendi6. En el programa de formacion los profesorestraron una imagen de la ensefianza de
la asignatura fundamentada en las formulas, Id&cgsdy la resolucion de ejercicios del mismo
tipo, es decir, ejercicios que requerian el mismoegdimiento. La ensefianza de la estadistica
asi concebida niega las herramientas que el areeeaén la solucion de problemas de interés
para el estudiante, los ciudadanos y la socieddutif¥y2006; Makar y Fielding-Wells, 2011).

Si bien los profesores tenian una imagen de laiangea de la estadistica construida como
resultado de su formacion académica y su expedédalsoral ensefiando la materia, la
informacion recogida en esta investigacion sugieredicha imagen fue cambiando en la
medida que ellos trabajaron conjuntamente con atlegyas, intercambiaron sus formas de
ensefianza, debatieron acerca de estas, escuckepomendaciones y reestructuraron sus clases
de acuerdo a lo discutido en cada uno de los etragehos profesores exploraron otras
imagenes acerca de la ensefianza de la estad@tica jgor ejemplo, concebir su ensefianza en
el marco del ciclo de investigacién. Los particigasndisefiaron una clase de forma que simulara
una indagacién empirica, que es la forma en ldagiestadisticos asumen el trabajo con la
estadistica al servicio de la sociedad. La emerig@l®cnuevas imagenes de la ensefianza de la
estadistica permitié romper estereotipos con rég@ela materia y su ensefianza, asi como
construir nuevos recursos de pensamiento paratari@nSe colige entonces que el cambio en
las imagenes de la ensefianza de la estadistiqaogilndlité el paso por el programa de
formacion es uno de los motores para la transfadnacconstitucion de la identidad del

profesor que ensefia estadistica.
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En términos de la identidad en el marco de ladedeila practica social, los profesores, en
el programa de formacion, a través de la imagimaeiploraron alternativas y reconstruyeron
sus imagenes acerca de la ensefianza de la estaglidd si mismos, las cuales contribuyeron,
en primera instancia, a mejorar su practica, yegiisda instancia a constituirse de manera
diferente como profesores responsables de su armeiiara la trasformaciéon de las imagenes
de la ensefianza de la estadistica fue necesaripdjeapertura y rememorar e integrar
experiencias vividas, asuntos que se ponen en gre¢gformacion de profesores en
comunidades de practica.

Los resultados que estoy presentando presentériaete investigacion como una
alternativa para ensefar estadistica, siendaieatapuesta entre muchas posibilidades. La
ensefianza de la estadistica bajo el ciclo de igaeshn promueve en los profesores y
estudiantes el desarrollo del pensamiento estenlistiravés de la resolucidon de problemas
asociados a la comprension y transformacion deegtog de realidad.

Otro hallazgo que conviene resaltar es el compimos la practica y con los otros como
componente esencial de la constitucion de la idedtdel profesor que ensefa estadistica.
Reconfigurar una imagen de si mismo no es un waha se produce al margen de lo que
hacemos, pues definimos quienes somos por lo quemtts y nos es familiar y definimos
guienes no somos por lo que nos es ajeno y diécthanejar (Wenger, 2001). De igual manera
el compromiso con los otres-colegas, estudiantes, familias, directivos0os moviliza a
trabajar en pro de una practica compartida y nosnitiva a constituirnos en quienes somos.

Las discusiones en el programa de formacién peraitique los profesores replantearan
su rol como profesores responsables de la enseflanaaestadistica. A medida que participaron

en el programa de formacion y trabajaron colabeaiatente en torno a la clase de estadistica, su
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identidad como profesores de la materia se fusfivtamando. En este sentido, es razonable
afirmar que la identidad se constituye en formamteamado complejo, en donde influyen
diferentes elementos de nuestra experiencia (CKaedj-y Kingsley, 2014; Levy y Gongalves,
2014; Wenger, 2001). Por lo tanto, es plausibleredi que la formacion de profesores en
comunidades de practica es un vehiculo, una hezraaiun propulsor para explorar otras
formas a las tradicionales que contribuyan a mejarpractica y constituir la identidad del
profesor que ensefia estadistica.

En sintesis, la constitucion de la identidad ndesde manera lineal o estética, sino de
manera dinamica. No es resultado de un momentongiegdo de la vida del profesor, ni mucho
menos resultado exclusivo de experiencias indivedud.a constitucion de la identidad se puede
describir en forma de espiral, en donde hay monsestécencuentro y desencuentro, que se
conjugan entre si para dar lugar a lo que som@sgrhos.

Apostar a la calidad de la educacién mediantertadoion de profesores, requiere pensar
no solo en la cantidad de programas a ofrecer,también en el cémo, el para qué y el con
qguién. La formacién de profesores debe tener cqeprancipal el abordaje de asuntos que le
suceden al profesor y darle la oportunidad de jaalcan otros colegas en actividades y
situaciones referidas a su practica. No obstaateglidad de la educacion también depende del
compromiso de los profesores con, y en la pracfican los otros. Es importante que los
profesores estén dispuestos a mostrar asuntostbajo, con el fin de intercambiar ideas y

formas de abordar las situaciones y problemas giesgresentan a diario.
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Aspectos a Tener Presente para Referencia Futura

Este estudio constituye un punto de referencia paeaas investigaciones centradas en la
formacion de profesores en comunidades de pragiiesto que aqui presento una descripcion y
analisis de ellas, como también del proceso detitocién de identidad de un grupo de
profesores cuya practica es la ensefianza de igtgta. La dinamica de trabajo que se realizo
en cada uno de los encuentros puede ser un digspasittilizar para cultivar una comunidad de
practica. La colaboracion entre profesores, lahilidad de atender y discutir en torno a los
problemas presentes en el aula de clase, la géhede espacios de reflexion tanto individual
como colectiva, el aprendizaje como resultado detémaccion con los otros, fueron aspectos
clave de la dinAmica de trabajo para que se pitarailla constitucion de la identidad los
participantes.

La formacién continua de profesores debe traerigortsiestionamientos relacionados con
el qué, el para qué, el por qué, el como y el gd&la formacion. La literatura reporta que la
mayoria de los profesores que ensefian estadiaticsido formados en matemética y no en
estadistica propiamente (Burril y Biehler, 201%)j,@mo lo confirmo el presente estudio.
Ademas, la formacion de profesores ha ignorad@spesriencias y las problematicas que a
diario se le presentan, llevandolos a trabajar deara solitaria y aislada (Horn, 2012).

La realidad descrita invita a los formadores dégaares a replantear este enfoque
tradicional —basado en una relacion jerarquicarespecto al conocimiento— y a disefar
programas de formacion en los cuales los partitgsasean activos, proactivos y se asuman
como protagonistas de su propia formacion. Se hacesario que la formacién de profesores

deje de privilegiar el papel del experto y se aeptr los profesores y sus necesidades, mas que
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en la transmisién del conocimiento de la disciplo#e, por lo demas, suele hacerse en forma
descontextualizada.

El programa de formacion que planteé en esta ilmaesdn fue una propuesta innovadora
e incluyente en donde los profesores, libre y egpmamente, tomaron la decision de participar.
Sin duda, dado que la experiencia con el grupaafegores se inscribe en el contexto de una
investigacioén, los resultados, cualesquiera queefyeserian diferentes si, por ejemplo, los
asistentes estuvieran mas familiarizados con lagometodologia de comunidad de préctica.
En tal sentido, lo que reporto en este estudimas’instantanea” de lo que alli (y me incluyo)
vivimos, lo que desde el paradigma cualitativolasgible, considerado en contexto, y aporta
pistas para la comprension de un problema.

Posiblemente el caracter voluntario de la part@igrahaya llevado a algunos profesores a
asumir el programa de formacion un poco a la ligepaanterior me lleva a pensar que aunque
los profesores reclaman una formacion diferengecae por afios han vivido —por ejemplo una
formacion centrada en el trabajo individual, siorypnidades de conocer otras formas de hacer
y de actuar— no obstante no estan suficienteméspeabstos a enfrentar y a asumir dichos
cambios, hecho comprensible, en alguna medida,uesn nada faciles de asumir en tanto a
Su vez exigen un cambio en la postura subjetivia eslacion con el conocimiento. De acuerdo
con lo anterior, y como resultado de este ejerdiniestigativo, me surgen las siguientes
preguntas: ¢ Cuales estrategias se deben utilimigpa el profesor participe activamente en su
proceso de formacién, sin seguir esperando a dseliacion” a su propia formacion provenga
de otros? ¢ Cual es la correspondencia entre lelquefesor exige para su formacion y lo que él

hace cuando tiene ante si nuevas propuestas?
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Participar en un programa de formacion en comueisiae practica no implica que sus
miembros se vinculen en igual medida o con iguahisidad, pero si se requiere que sus
energias y acciones estén puestas en las tareas gogprenden. De este modo, en una
comunidad de practica la participacion puede seéfépiea o plena. En el programa de
formacion implementado muchos profesores, en datados momentos, tuvieron una
participacion periférica, lo cual no significa gue ocurriera el aprendizaje, no se transformara
su practica o no se suscitaran cambios en su d#ehtpues, desde la teoria, escuchar al otro es
también una forma de aprender, un modo de sehwackr presencia.

A partir de la participacion, desde la teoria dprectica social, en la constitucion de la
identidad cobran importancia cuestionamientos cdg@dmo nos situamos en un panorama
social? ¢ De qué nos ocupamos y qué desatendemoéing€htamos conocer y comprender o
elegimos ignorar? ¢, Con quién buscamos conexioaagen evitamos? ¢ Como aplicamos y
dirigimos nuestra energia?” (Wenger, 2001, p. 2B8jerirse a una transformacién de la
identidad no significa alinearse o estar de acyéadoonstitucion de la identidad tiene en cuenta
los desacuerdos, desafios, aciertos y desacierpms gnde, no es un proceso tranquilo en tanto
implica dejar de ser, para hacerse otro.

Tal como lo sugiere literatura, y de acuerdo carésultados obtenidos en esta
investigacién, se hace necesario plantear cuestientos acerca de la ensefianza y el
aprendizaje de la estadistica durante la formags@olar y universitaria, con relacion al qué
ensefar, por qué ensefiar, para qué ensefar, EEraim, a quién ensefar. Llama la atencion
que los cursos de estadistica vistos durante haaftion escolar y universitaria evoquen
recuerdos poco gratos en los profesores, y pos@strain vean la estadistica como un simil

del curso de matematicas. Lo anterior deberiaudgarla investigaciones enfocadas en el interés
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por la formacion estadistica que los profesoresilpen, asimilan y desarrollan desde las etapas
iniciales. Dichos cuestionamientos hacen referemt@aforma como el profesor aprende
estadistica y a los cursos que sobre esta ardee rdeiante su formacion inicial, y donde
posiblemente se confirme lo que identifiqué enresente estudie-coincidente, por lo demas,
con lo reportado en investigaciones anteriefre&n el sentido de que estos cursos son
insuficientes, limitados, fuera de contexto, alusts, entre otros, al punto en el que el profesor
se siente con escaso dominio del campo discipfican pocas herramientas para ensefiar la
materia, no sélo en cuanto a contenidos sino excedm la didactica.

Es posible que en los programas universitariod@uean a los profesores de
matematica, la ensefianza de la estadistica est@da y opacada por otros cursos que, si bien
son importantes, no son suficientes para que &goodesarrolle la capacidad para ensefar los
contenidos de estadistica. Estas limitantes dutaritemacion inicial pueden llevar a los
docentes a sentirse inseguros en su practicaeadditultades en la ensefianza y a cometer
errores conceptuales en su practica profesional.

La informacidn recogida en esta investigacion iadjae aun no se conoce a fondo, ni se
ha reflexionado suficientemente sobre las implmaes personales y sociales que trae consigo
gue a un profesor de matematicas se le asignepansabilidad de ensefiar estadistica en contra
de su deseo académico y personal. Resulta intéeasdiagar sobre el coste humano que
enfrentan estos profesores al reacomodar sus erpes y saberes en un rol impuesto para el
gue no se esta preparado.

Otro asunto que deberia ser objeto de interéstaroiestudios, vincula situaciones
personales durante la formacién académica y lasriexeias profesionales, las cuales pueden

influir en la constitucion de la identidad como fieisor de estadistica. Puede resultar interesante,
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ademas, investigar sobre el tema de género em#diewion de la identidad del profesor que
ensefa estadistica. Finalmente, cabe mencionaeqummsteriores estudios, convendria indagar
acerca de como se transforma el aprendizaje destadiantes cuando el profesor que ensefa
estadistica participa en programas de formaciédaomentados en los principios de comunidad

de practica.
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Rupturas y Experiencias en el Acontecer del Doctodo

Si no escalas la montafia, jamas podréas disfrutaragtaje.
Pablo Neruda

Cuando inicié el doctorado yo era matematica, negen estadistica y también
profesora de la Universidad. En mis clases solipaane de los nimeros, las bases de datos, los
gréficos, entre otros temas que hacian parte a@iematica o de la estadistica.

A partir de mis primeras experiencias como prof@siar estadistica en la universidad,
empecé a darme cuenta de la falta de interés yacain de los estudiantes por la asignatura.
Algunos estudiantes intentaban justificar su adt&duciendo que por primera vez la cursaban y
otros me preguntaban por qué en la universidae mmsenaba estadistica como parte de la
matematica basica, pues asi la habian visto eviegio.

En este escenario empecé a identificar un probtefaeionado con la ensefianza de la
estadistica, pues hasta entonces consideraba damglio del tema por parte del profesor
garantizaba en los estudiantes el aprendizajeeRdot de este interrogante como hipoétesis
inicial, tomé la iniciativa de hacer un doctoradoeglucacion.

Pero... ¢ Qué paso en el doctorado? Ingresé a élnpasdigar acerca de la estadistica.
Me imaginaba entonces aplicando cuestionarioseaiaiar el conocimiento del profesor, y mi
hipdtesis hasta ese momento sia&l profesor conoce el tema, domina las formyl&steoria,
entonces es buen profesBicho de otro modo, tenia la conviccion de gueonocimiento
constituia al profesor y ademas consideraba queéashebxistir brechas amplias entre el
profesor, la realidad y el estudiante que cobraba sentido en razon de que yo habilaido
una formacion en donde el profesor tenia dominitacgheateria y mantenia cierta distancia con

el estudiante.
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Desde el inicio del doctorado comencé a cuestionsihipotesis sobre aquello que
constituia al profesor. El “otro” profesor a midaéhora estudiante y comparfiero, empezaba a
existir dentro de las clases. Desde que abri mlgsrcorreo, en el primer semestre, empecé a
sentirme diferente; habia alli asuntos que llamarbatencién y me incluyeron como parte de
un grupo. La profe escribié palabras con las cugdemmpezaba a sentirme acogida: el mensaje
comenzo con la expresiéon “Estimados estudianteiializé con “Abrazos a todos y buen
trabajo”. A partir de situaciones tan cotidianasapauchos, empecé a reflexionar sobre mi
propia formacion, y a cuestionar aguel esquemedaigue se habia instaurado en mi desde mi
formacion inicial, en donde la brecha existenteecel profesor y los estudiantes era inmensa.

Quizas desde el inicio del doctorado yo estaba eamu® a cuestionar con argumentos y
vivencias a aquel profesor a quien tenia por uegeude “idolo” en la formacion inicial. Pero,
¢por qué era para mi el profesor ideal? El resaiviabien los ejercicios en el tablero, era muy
organizado, sabia mucho y preparaba su clasenpeca me cuestiond, nunca se interesé por
constatar si en realidad yo entendia o no; ereoégor con el que comparti un salén, un
cuaderno y un lapiz durante varios semestres,erce limitaba sélo a escribir muy en detalle
las demostraciones. Luego, en mi soledad, sin ptaga nadie, yo trataba de entender toda esa
estructura cognitiva.

Fue a partir de las primeras clases del doctoradampecé a cuestionarme sobre mi
ideal del profesor y sobre quién era yo como pmwfepues desde alli empecé a reconocerme
como una réplica de aquel profesor idealizado.ddestionamientos hacian referencia a aquello
gue constituia al profesor: ¢ El conocimiento? Jaagacién organizada de su clase? ¢La
distancia que marcaba con el estudiante? ¢ El p&uhére otros asuntos que en ese momento no

lograba descifrar, ni mucho menos explicar.
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A partir de las discusiones y reflexiones susciagtael contexto del doctorado, producto
de la interaccidn con otros, y de la lectura derdiftes textos que fueron luego objeto de debate
de manera conjunta, empecé a comprender que nlidddrestaba interconectada con las
experiencias del pasado y del presente, y puestan dhodo u otro, en perspectiva futura.
Comprendi pues que mi proceso doctoral era comaajmde ida y regreso, un viaje que se
debatia entre lo tranquilo y lo intranquilo, erlb® encuentros y desencuentros, un viaje donde la
reduccion al absurdo algunas veces me agobiabdedoacontradecigpero luegalecia Un
viaje donde ya el dialogar con el otro era impdegame constituia, me construia, pero, sobre
todo, me confrontaba. Ya la exactitud, el nUmexddtmula, se empezaban a configurar de
modo distinto en mi mente; ahora recordaba persticuba esa clase llena de teoremas y
demostraciones.

Las discusiones y el trabajo al interior de las&taen el doctorado me llevaron a
explorar otras formas de aprender. Alli re signifida importancia de compartir con el otro y
ademas entendi que el aprendizaje no solo se alwa®n los libros, sino también, y de manera
significativa, en las conversaciones e interrelaesocon los demas.

La transformacién de la identidad, sin lugar a duda pasa en forma automatica por la
conciencia, al menos en forma inmediata, en taatdehtranscurrir un tiempo para la
comprension de aquello que cambid en mi, un tiepapa asumir a ese otro en quien me
transformé. Asi entonces, aunque sé que cambg® sbahora soy mejor matematica, mejor
estadistica, mejor persona o mejor profesora. &ideal es dificil describirlo en una palabra o
de modo simple, debido a que aquello que me cagstés un tejido, un entramado, de multiples
representaciones que no se pueden contar, ni nmiehos medir. Solo, quizas, en el mejor de

los casos y tras un proceso nada simple, inteetarithir, decir algo al respecto. Asi entonces,
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ahora, una vez terminado este proceso de formgdi@nnvestigacion solo puedo afirmar que
reconozco mi identidad como el resultado de ungsocle construccion y deconstruccion de
multiples experiencias personales, profesionasagiémicas, y que se constituye en la medida

que comparto con los otros.

Este trabajo de doctorado ha suscitado en mi, dwa®as de asumirme profesional,

profesora pero también investigadora.

Difariney.
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ANEXOS

Anexo 1. Actividad ¢ Cual es tu nombre?

La actividad que se describe a continuacion puedasada para un primer dia de clase o
cuando se esta conociendo a los miembros de un.gespmuy pertinente para orientar las
primeras aproximaciones a las medidas de tendeantaal y de dispersion.

Objetivo: Explorar las primeras aproximaciones a los cotosegle moda, media y desviacion
estandar.

Siguiendo el ciclo de investigacion propuesto pad\y Pfannkuch (1999) se debe iniciar con
un problema.

Pablo es un ingeniero de sistemas. El se encuematiaando su practica en un hospital
de la ciudad de Medellin. Pablo desea crear fomglaigitales en los cuales se registre la
informacion de pacientes que llegan a control dbetes. Sin embargo, al consignar la
informacion en un formulario elaborado previameséega cuenta que el nimero de casillas no
es suficiente para colocar los nombres y los ajwallde los pacientes, sin embargo, él no quiere
desperdiciar espacios, sino que quiere encontrairekro 6ptimo de casillas para ingresar la
informacion. Pablo desea saber ¢ Cuantas celdascdatener un formulario digital para
garantizar que el nombre y apellido quede comgekthligenciar el formulario?

Para resolver esta pregunta es necesario recageroal datos. Es importante discutir
varias estrategias de recoleccion antes de compeoseecon una forma. Esto permite a los
participantes explorar diferentes maneras de reselvmismo problema. Una de las formas para
la recoleccion de los datos es la que se descibatmuacion.

Se entrega a cada participante de la clase cuatfa$ de papel con diez celdas como la
gue se muestra en la Figura 1.

Figura 1. Celda entregada a los participantes diase

Cada participante usara una franja para cada noondypellido. Es decir si un
participante tiene dos nombres y dos apellidogsata las cuatro franjas, dos para sus nombres y
dos para sus apellidos. Tener presente usar saloalda de la franja para cada letra.

En el desarrollo de la actividad es importante hpogguntas que conduzcan a
discusiones y acuerdos sobre posibles formas déepeton y organizacion de los datos.
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Anexo 2. Simulacion Examenes sin Marcar

Se tienen tres examenes sin marcar y se estudiaiféaentes posibilidades que tiene cada
estudiante de recibir su examen.

Simulacion individual

Simulacion # 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Numero de
aciertos

Combine los resultados de la clase

Numerode |0 1 2 3 Total
aciertos

NUmero de
veces

Proporcion

En qué proporcion de estos casos simulados al menestudiante obtuvo su examen

Espacio muestral: Es la lista de las formas enuates los tres estudiantes podrian recibir su
examen. Liste el espacio muestral completo.

Teniendo en cuenta el anterior espacio muestracygBetas formas diferentes podrian los
estudiantes recibir un examen? ¢ Son cada undadefesnas igualmente probables?

Para cada uno de los resultados del espacio miueslicpue cuantos estudiantes obtuvieron el
examen correcto escribiendo un 0, 1, 2 6 3 aldrdetcada resultado.

En cuantos resultados del espacio muestral el midesaciertos es igual a:
0: 1: 2: 3:

Calcule la probabilidad exacta dividiendo por eh&#io del espacio muestral.
Compare que tan cercanos son estos valores conuasion grupal.

Calcule la media promedio teniendo en cuenta lalsicion grupal.

Calcule el valor esperado para el nimero de asiegtoompare con los datos de la simulacién.
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Anexo 3. Agendas de los encuentrds

Guia encuentro inicial con los profesores
Fecha: Marzo 13 de 2013

Programacion

1. Saludo de bienvenida y presentacién de cada utasa@ssistentes. Actividad de los
nombres.
Preguntas para discutir en la actividad de los mem@/er Anexo 1)
¢, Cuantas letras tiene el nombre tipico?
¢,Cual es el nombre con mas letras?
¢, Cuadl es el nombre que menos letras tiene?
¢,Cuantos nombres tienen igual nimero de letras?
¢,Cudles son las letras iniciales mas comunes?
¢, Como es la forma de la distribucién?

2. Presentacion del proyecto de investigacion.

3. Conversacion en torno a las sensaciones de losgorefs respecto al proyecto.

4. Ideograma: ¢ Cémo me veo yo como profesor de esta®sEl ideograma fue una
elaboracion individual que consistié en un grafieda historia personal y profesional
del profesor con respecto a la estadistica

5. Puesta en comun y firma de compromisos y consestiminformado para participar en
la investigacion.

6. Conversaciones grupales sobre tensiones y suefias mofesor responsable de la
ensefianza de la estadistica ¢ Qué preocupaciornssipas identifico en relacion a la
ensefianza de la estadistica?

7. Escritura de la autobiografia académica en toaceaperiencia con la estadistica como
estudiante y como profesor. Esta actividad se prepara realizarla por fuera del
encuentro.

8. Propuesta para escribir la memoria de cada unosdenicuentros.

Guia primer encuentro con los profesores
Fecha: Marzo 20 de 2013

Programacion

Puesta en comun de la memoria del 13 de marzogpta ge uno de los participantes.
Puesta en comun de la autobiografia elaboradagaiar uno de los participantes.
Presentacion y discusion de la teoria referidara@adad de Practica.

Planeacion individual. Se entregara a cada profesahoja con el fin de que planeen
una clase de estadistica, se pretende que cads@rédindamentado en la imagen real de
su clase y sus estudiantes realice la planeacion.

PwpNPE

& Las agendas de los encuentros del programa dedanmse fueron concertando de acuerdo a las neckEsidce
intereses de los participantes.
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Planeacion colectiva. Para esta actividad los povés se rednen en grupos para
intercambiar la planeacion de clase que elabom@eamanera individual, luego planean
de manera conjunta un tema estadistico que estéfiamlo o proximos a ensefar, los
profesores pueden adoptar y modificar una de Eseplciones elaborados previamente
de manera individual.

El objetivo de la planeacion conjunta es indagaresta forma como los profesores
planean sus clases de estadistica y conocer tesasique tienen en cuenta a la hora de
disefiar su clase y los planes, programas y logssesen los que se fundamentan.
Puesta en comun de las inquietudes sobre la priexperiencia de planeaciéon y
reflexion. (se utilizaran marcadores y pliegos dpegp).

Puesta en escena de la clase planeada. La clasagéasera puesta en marcha por el
profesor que tome la iniciativa y desee compartielgproximo encuentro algunos
episodios que considere relevantes. En esta aatietiprofesor tendré la oportunidad de
observase, dejarse observar, escuchar y propa@arguynentar. Se espera que en este
espacio los demas integrantes del programa de é@@maontribuyan con sus aportes y
sugerencias para planear la clase y desarrollarla.

Actividad: Una carrera de caballos. Materiales daflohas de parqués y hoja. La
actividad consistia en apostar por el caballo gumegro llegaria a la meta teniendo
presente que avanzaba el caballo que cumpliertaatiferencia de los dos dados.

Guia segundo encuentro con los profesores

Fecha: Abril 3 de 2013

Programacion

1.
2.
3.

Puesta en comun de la memoria del encuentro anterio

Discusion de la actividad “Carrera de caballos”.

Organizacion de los Estandares Basicos de Compasenc

Material: recortes, cinta, papel, estandares.

Discusion de la puesta en marcha de la clase giefesora Zaida.

¢, Qué harian igual? ¢ Qué harian diferente?, ¢ Qbkepras o dificultades logran
percibir?

Observacion de videos “formas de vestir mi mufiegBe cuantas formas me puedo
vestir? En este encuentro se presentaron unossvatedonde dos nifias simulaban vestir
su murfieca con algunas prendas. Entre ellas doslqaes y tres camisas.

Para el proximo encuentro se propone a los pradsgenrganizar la clase planeada.

Guia tercer encuentro con los profesores

Fecha: Abril 10 de 2013

Programacioén

1.
2.

Puesta en comun de la memoria del encuentro anéecargo de un participante.
Desarrollo de la actividad “Responder cinco pregsiiale falso y verdadero en un
examen”. En esta actividad los profesores simulastar en un examen para el cual no
habian estudiado, ellos debian responder cincaiptag con las opciones de falso y
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verdadero y luego compararlas con los demas compagieon la respuesta que se
defini6 como correcta.
3. Discusidn de la actividad publicada por el profédserman en su blog “Juguemos a vestir
la mufieca”.
4. Actividad “un pegajoso problema de chicles”. Laadad consistio en resolver la
siguiente situacion.
La buena sefiora Evita Gastos pretendia pasargte jlarto a la maquina de chicles

sin que sus gemelitos lo notaran

— Mama yo quiero un chicle!

— Mama yo también. Y lo quiero del mismo color gliele mi hermanito! — Apunto
el segundo gemelo—

La maquina que traga monedas esta casi vacia. Wimtraa de saber el color de la
préxima bola. Hay bolas rojas y blancas. ¢ Si lasefbastos quiere estar segura de
sacar dos bolas iguales, ¢,cuanto dinero debe gastda chicle cuesta $100?

Supongamos ahora que la maquina contiene 6 bgéess doblancas y 5 azules. ¢ Sabes
calcular cuanto dinero debe estar dispuesta a pagafora Gastos para estar segura
de conseguir dos iguales?

¢ Y si pasa la sefiora Bolsaprieta con sus triljpoyda maquina cuando tiene 6 bolas
rojas, 4 blancas y solo 1 azul?

5. Observacion y discusion en torno a los videos gedparacion de clase inicial de
German y Andrés.

6. Discusion y planteamiento de preguntas en tornvidab de preparacion de clase de la
profesora Carmen. (atendiendo a la clase planea@emman y Andrés)

7. Presentacion a cargo de Nancy de su trabajo de gradl marco de la maestria en
ensefianza de las ciencias. La profesora Nancyntéese avance en el trabajo de
investigacion de su maestria, este trabajo temfnto central el disefio de
actividades referidas a la probabilidad.

Guia cuarto encuentro con los profesores

Fecha: abril 17 de 2013

Programacion
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Puesta en comun de la memoria del encuentro anéecargo de un participante.
Actividad: Simulacion de respuesta a una examelOdeeguntas. Esta actividad
consistié en simular responder un examen de 1Quptasg, sin haber estudiado, con cinco
opciones de respuesta usando la tecnologia, paraas® generar numeros aleatorios con
la ayuda de la calculadora.

Desarrollo de la actividad: “Examenes sin marc@rér Anexo 2)

Discusién del estudio ¢ hay un lugar mas alla dgiiiata porra?, ¢ ustedes saben dénde
queda la quinta porra?

En esta actividad se discutio alrededor de preguwtmo ¢ hay un lugar mas alla de la
quinta porra?, ¢ustedes saben donde queda la gomé&?, cuando a uno lo mandan para
la quinta porra ¢ para donde lo mandan? En estdi@$bs autores investigaron sobre
donde queda la quinta porra, si hay un lugar ngjadd de la quinta porra, y ellos
hicieron varios modelos. En particular propusiatarmodelo en el cual indagaban
¢cuantas horas tardaban las personas para llegdugar lejano (que cada uno
considerara)?, ¢ cuantas horas habia que viajareo? ¢ cuantas en tren y cuantas
caminando?, y encontraron que hay un lugar maadaleje la quinta porra y es el Tibet.
Noticias como estas interesan a los estudiantesrgyeven en ellos la capacidad critica
e innovadora.

Discusion y planteamiento de preguntas en torvidab de la preparacion de clase de
los profesores Nancy y Elmer.

Invitacion a reestructurar la clase planeada.

Guia quinto encuentro con los profesores

Fecha: abril 24 de 2013

Programacion

1.
2.

Puesta en comun de la memoria del encuentro anéecargo de un participante.
Observacion y discusion en torno a los videos grdparacion de clase inicial de los
profesores Francisco y Wilson.

Puesta en comun de un estudio acerca de los “ni&’ gusFacebook.

Actividad: “suéteres y sudaderas”. Se toman medidda estatura y la extension del
brazo (Tomada de la GAISE)

Propuesta para elaborar el escrito reflexivo irtetd dar respuesta a la pregunta ¢ Como
el programa de formacion me ha permitido pensaseectos de la ensefianza de la
estadistica? Este es enviado al correo electr@@da moderadora en la semana del 8 de
mayo de 2013.

Guia sexto encuentro con los profesores

Fecha: mayo 15 de 2013

Programacion

1.

Revision de los lineamientos curriculares de Matemag-Componente aleatorio.
Para la revision de los lineamientos propuse aiofesores realizar una lectura del
componente aleatorio y discutirlo entre ellos, @astmente respondieron preguntas
alrededor del tema.
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Puesta en comun de los escritos reflexivos.

Discusion del andlisis preliminar de los escrieffexivos.

Discusion y planteamiento de preguntas en tornvidab de la preparacion de clase de
los profesores Cristina y Daniel.

Actividad “Apostar la nota”. (explicacion por padel profesor Daniel)

Esta actividad consistio en apostar la nota derdows resultado que los estudiantes
obtenian con los dados. De acuerdo al resultadmsd#ados el estudiante decidia si
sequir tirando o quedarse con el resultado obteRida@aso de obtener un resultado
superior el estudiante obtenia una nota de repoobad

Guia séptimo encuentro con los profesores

Fecha: mayo 22 de 2013

Programacion

1.

2.

Puesta en comun de la memoria del encuentro anpenigarte de uno de los
participantes

Discusion de la restructuracion de las planeacideadase. El profesor German presenta
el avance de su clase. La profesora Zaida prekergastructuracion de su clase.
Entrega de la lectura “pensamiento estadistica @evestigacion empirica”. (Wild y
Pfannkuch, 1999).

Discusion alrededor de los indices de pobreza éonua.

Se propone como actividad trabajar alrededor di&ake planeada.

Guia octavo encuentro con los profesores

Fecha: mayo 29 de 2013

Programacion

1.

2.
3.

Puesta en comun de la memoria del encuentro anpenigparte de uno de los
participantes.

Lectura de los lineamientos curriculares y disaugior medio de carteles.

Discusion y presentacion del articulo “Pensamiestadistico en la investigacion
empirica”.

Actividad “Tipos de error en pruebas estadistid&gjrupo de profesores en esta
actividad discutio alrededor de situaciones pro@sesomo por ejemplo la condena o no
de una persona inocente de un delito.

Puesta en comun de las planeaciones de clasea&oprteles o medio digital)

Guia noveno encuentro con los profesores

Fecha: junio 5 de 2013

Programacion
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Puesta en comun de la memoria del encuentro anpenigparte de uno de los
participantes

Actividad “La discriminacion de género”. Materialeartas de una baraja.

Los profesores simularon ser los gerentes de ucobatener bajo su responsabilidad la
eleccion de unas hojas de vida. Las cartas de#gabsimularon las hojas de vida. Para el
cargo estaban concursando 24 hombres y 24 mufgireembargo, de los 24 hombres
habian pasado 21 y de las 24 mujeres habian padatos profesores simularon el
proceso de eleccion y discutieron frente a la erisa o no de la discriminacion de
género.

Actividad para el proximo encuentro, si es necesag propone a los profesores la
continuacion de la planeacién de clase.

Consideraciones a tener en cuenta en el prograrftardacion. Fortalezas y debilidades.

Guia décimo encuentro con los profesores

Fecha: junio 12 de 2013

Programacion

1.

2.

how

Puesta en comun de la memoria del encuentro anpenigarte de uno de los
participantes

Actividad “muestreo aleatorio”. Materiales: hojascirculos de diferentes radios y
didmetros. Esta actividad fue tomada de la GAISBNnsistio en reconocer la
importancia que tiene el muestreo aleatorio. Em@rilugar los profesores de manera
subjetiva eligieron cinco circulos que fueran repreativos de la muestra. Luego los
eligieron sin tener en cuenta su subjetividad ietefo presente el muestreo aleatorio
utilizando la generacion de numeros aleatorios.

Discusion de la reestructuracion de la clase ddkpor Juan.

Consideraciones a tener en cuenta en el prograrfoardacion.
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Anexo 4. Guia de Preguntas de la Entrevista Final

Programa de formacion.
Entrevista final.

Julio 2013.

Guia de preguntas.

Hablame de algun profesor que recuerdes

Hablame de algun profesor de estadistica que resier

Cuéntame un poco sobre tu experiencia como estedian

Cuéntame un poco de tu experiencia con la estealisti

Cuéntame sobre una clase de estadistica que resuerdla cual eras estudiante.
Comparte conmigo algunos desafios que tuviste cuansefaste estadistica por primera
vez

¢, Qué es lo mas dificil de ensefiar estadistica?

8. ¢Como te vez hoy como profesor de estadistica?

ok wbdPE

~
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Anexo 5. Consentimiento Informado de Participacion

Yo estagukrdo en participar en el
Programa de Formacion Continua de Profesores dedeBsticafinanciado por el Comité de
Desarrollo de la Investigaci&f€ODI Universidad de Antioquia bajo la responsahiidie las
profesoras Lucia Zapata y Difariney Gonzéalez. Ceste programa de formacion tiene un
componente de investigacion es necesario ofredefdanacion clara y oportuna a los posibles
participantes. Entiendo que mi participacion esintdria y puedo decidir no participar o dejar
de participar en cualquier momento sin dar ningazan y sin sufrir ninguna penalizacion.
Puedo pedir que la informacién relacionada conmm@oregresada a mi o sea destruida.

Obijetivo de la investigaciérnalizar la constitucion de la identidad del profegue ensefa
estadistica a partir de su participacion en unnarag de formacion fundamentado en los
principios de comunidad de préctica.

Beneficios:El ser participante en este programa puede ap@yavestigacion en Educacion
Estadistica pero también ofrece elementos tedpaos fundamentar la practica pedagogica de
los profesores del area.

Procedimiento:Los participantes en este estudio podran apddaremtos de su experiencia
docente y compartir informacion de su practicaalgunas ocasiones se tomaran registros de
video y audio. De ser necesario los participapteian ser entrevistados.

Riesgos:No hay riesgos asociados a la participacion enesgtidio excepto la confrontacion con
Su propia practica que podria generar molestiasiemales.

Confidencialidad: Cualquier resultado de este estudio que puedpistas acerca de la
identificacion del participante sera confidencibh informacion sera guardada en un archivador
con acceso limitado y sélo se permitira el accesar@ormacion bajo la supervision de los
investigadores y Unicamente para fines académitoda la informacién recolectada en este
estudio sera confidencial, s6lo seudénimos sesadas para escribir el informe final.

Preguntas posteriored:0s responsables de este programa de formaciparrdsran cualquier
pregunta relacionada, ahora o en el transcursdeselrrollo de la propuesta, a través de correo
electrénicduzapata@ayura.udea.eduditariney@gmail.com

Consentimiento:Entiendo que firmando esta autorizacién estoycderao en tomar parte de
esta propuesta de formacion.

Nombre del investigador 1 Firma Fecha

Nombre del investigador 2 Firma Fecha
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Nombre del participante Firma Fecha

Cualquier comentario o situacién en la que se stwpde falta de ética investigativa puede ser
discutida con la jefe del Centro de Investigacidaescativas y PedagogicasIEP de la
Facultad de Educaciéon Dra. Maria Nelsy Rodriguel&fono 2195705, o con la Vicerrectoria
de Investigacion de la Universidad de AntioquiaZ19D.



