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RESUMEN 

La presente investigación tiene como objetivo conocer las comprensiones que tienen los 

estudiantes de psicología de una universidad pública de México, del concepto de 

distribución estadística y sus componentes, haciendo énfasis en las medidas de tendencia 

central y dispersión. Para ello, se recurre al Enfoque Ontosemiótico del conocimiento y la 

instrucción de las matemáticas como marco teórico para sustentar la investigación. 

Respecto al método, se sigue un estudio de caso de tipo instrumental. Para cumplir con los 

objetivos, se realiza un análisis documental del plan de estudios y los programas de las 

materias, con la finalidad de conocer el contexto en el que están inmersos los estudiantes, 

así como, definir el perfil de conocimientos estadísticos esperado. A partir de este análisis, 

se diseña y aplica una prueba de conocimientos estadísticos a 37 estudiantes de octavo y 

noveno semestre de licenciatura en psicología, para conocer sus comprensiones sobre el 

concepto de distribución y sus componentes. Los resultados muestran que los estudiantes 

tienen comprensiones estadísticas que les permiten enfrentarse a diversas tareas que 

demandan el uso del concepto de distribución; sin embargo, aparecen diversos errores por 

parte de los estudiantes, al no contemplar toda la información estadística de la que 

disponen. Además, no se encuentran diferencias en las comprensiones de los estudiantes en 

los conceptos estadísticos involucrados en los diversos contextos de aplicación de la 

psicología.  

Palabras clave: educación estadística, formación profesional, aprendizaje de la estadística, 

Enfoque Ontosemiótico.  
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ABSTRACT 

The aim of the present research is to know the understandings of the concept of statistical 

distribution and its components (emphasizing the measures of central tendency and 

dispersion) developed by the university education, in students of psychology of a public 

university in Mexico. For this, the ontosemiotic approach to knowledge and mathematics 

instruction is used as a theoretical framework to support the research. About the method, to 

achieve the objectives, this research followed the instrumental case study. A documentary 

analysis of the study plan and subject programs is carried out to know the context in which 

the students are immersed, as well as to define the expected statistical knowledge profile. 

Based on this analysis, a statistical knowledge test is designed and applied to 37 students in 

the eighth and ninth semester of the undergraduate degree in psychology, to find out their 

understanding of the concept of distribution and its components. The results show that 

students have statistical understandings that allow them to face various tasks that require 

the use of the concept of distribution, measures of central tendency and dispersion; 

however, various errors appear in some students, as they do not contemplate all the 

statistical information available to them. Furthermore, no differences are found in students 

understandings of the statistical concepts involved in the various contexts of application of 

psychology. 

Keywords: statistical education, teaching of undergraduate statistics, learning statistics, 

ontosemiotic approach. 
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INTRODUCCIÓN 

En la sociedad actual hay un gran interés en que las personas tengan los conocimientos 

necesarios para comprender e interpretar la información que se les presenta en la vida 

cotidiana, incluyendo los datos estadísticos. Por lo anterior, es relevante que las personas 

comprendan la estadística, por lo menos los conceptos básicos que les permitan interpretar 

adecuadamente la información estadística que se les presenta de forma cotidiana, 

principalmente en los medios de comunicación. En el caso de los profesionistas, no solo se 

tienen que comprender los conceptos básicos, sino que, los profesionistas deben ser capaces 

de hacer uso de diversos métodos estadísticos para analizar, comprobar y expresar 

información estadística para realizar un adecuado ejercicio profesional. Esto cobra una 

especial relevancia para los psicólogos, pues ellos trabajan con mucha información 

estadística, ya que existen diversas metodologías dentro del campo profesional de la 

psicología que hacen uso de la estadística. Empero, a pesar de esta relevancia, diversos 

estudios muestran que no todos los psicólogos y estudiantes de psicología logran 

comprender los conceptos estadísticos básicos, tienen comprensiones inadecuadas o 

incompletas de ellos. 

 El presente trabajo busca conocer la comprensión que tienen los estudiantes de 

psicología de la Universidad Autónoma de Aguascalientes (UAA) sobre el concepto 

estadístico de distribución de frecuencias y sus componentes, ya que este concepto es uno 

de los más usados en la vida cotidiana y en el área de psicología. Se trabaja con estudiantes 

de psicología, debido a que mucho del conocimiento psicológico está fundamentado en 

estadística; además, los conceptos estadísticos se hacen presentes en todos los contextos de 

aplicación de la psicología. Se seleccionó a los estudiantes de la licenciatura en psicología 

de la UAA, pues los conceptos estadísticos (en especial el de distribución) están presentes a 

lo largo de toda su formación, en los contextos de evaluación, intervención e investigación 

en psicología. 

Este estudio se inserta en la línea de investigación institucional de “Competencias 

Intelectuales y Académicas Básicas en Educación Media Superior y Superior”, la cual se 

dedica a estudiar los procesos de enseñanza y aprendizaje de lectura, escritura, 

matemáticas, estadística y las TIC´s, pues son saberes fundamentales y transversales que se 

desarrollan durante toda la vida académica y favorecen el correcto ejercicio profesional 
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(UAA, 2018c). De forma más específica, se inserta dentro de lo que se conoce como 

Didáctica de la Estadística, la cual se encarga de estudiar los procesos de enseñanza y 

aprendizaje en relación con los saberes estadísticos y cómo es que estos se desarrollan, de 

tal forma que se pueda favorecer este proceso (Batanero, 2001a). 

 El presente documento corresponde a una tesis de grado de la Maestría en 

Investigación Educativa de la UAA, el cual está dividido en seis capítulos. El primero 

corresponde al planteamiento del problema, en el cual se expresa la importancia que tiene 

para los psicólogos desarrollar un pensamiento o razonamiento estadístico. En el segundo 

se presenta el marco teórico, donde se muestra la teoría que sustenta el estudio la cual 

corresponde al enfoque ontosemiótico. El tercero corresponde método seguido en la 

presente investigación: el tipo de diseño que orienta la investigación, los participantes del 

estudio, la forma en que se obtienen y analizan los datos. El cuarto apartado corresponde a 

los resultados encontrados: los resultados de un análisis curricular y de la aplicación a 

estudiantes de psicología de una prueba de conocimientos estadísticos. En el quinto 

capítulo aparecen las discusiones, donde se analizan con mayor profundidad los resultados 

y se comparan con los resultados reportados por otras investigaciones. Y, en el sexto 

capitulo aparecen las conclusiones. 
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CAPÍTULO I: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

A continuación, se presenta el planteamiento del problema de investigación, donde se 

especifican el objeto de estudio y su importancia. El capítulo se divide en cinco apartados: 

el primero corresponde a la descripción del objeto de estudio; el segundo a los 

antecedentes, es decir, se plantean y discuten algunos estudios previos sobre la 

comprensión de la estadística y el concepto de distribución; el tercero a las preguntas de 

investigación; el cuarto a los objetivos; el quinto a la justificación de la investigación. 

1 Objeto de estudio 

Según la American Statistical Association (ASA, 2013), la estadística se define como la 

ciencia de aprender de los datos, así como medir, controlar y comunicar la incertidumbre, 

que es la falta de confianza o certeza sobre un fenómeno. La estadística tiene como punto 

central la noción de variación, a partir de la cual se busca crear modelos para su 

entendimiento (Wild y Pfannkuch, 1999). La variación es parte de la vida cotidiana, por lo 

que entenderla y analizarla de forma estadística favorece a una percepción crítica del 

mundo (Pereira, Rodrigues, y dos Santos, 2020). Un ejemplo de cómo la variación está 

presente en todos los aspectos de la vida es el coeficiente intelectual (CI) de las personas, 

pues éste varía de una persona a otra; y, aunque no se pueda conocer el CI de todas las 

personas de una población determinada, con el apoyo de modelos estadísticos se puede 

obtener una distribución de este atributo en una población. 

En la literatura se hace una distinción entre el concepto de variación y variabilidad; 

cuando se habla de variación se hace referencia a una condición variante de un fenómeno, 

es decir, que el fenómeno cambia de forma indeterminada; por variabilidad a la forma en 

que esta variación se puede medir (Reading y Shaughnessy, 2004). La variación es un 

hecho comprobable que está presente en todos los aspectos de la vida, es por ello por lo que 

se habla de la omnipresencia de la variación (Moore, 1997), la cual se caracteriza por tener 

serias implicaciones prácticas, las cuales se buscan explicar, predecir y controlar, para 

disminuir su impacto en la vida práctica. Sin embargo, la variación no da suficiente 

información para determinar el comportamiento de un fenómeno cuando se mide solo una 

vez, por lo que hay que realizar varias mediciones para determinar la distribución que 

toman los datos y tener un panorama completo del comportamiento de la variable de 
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interés. Es ahí donde resalta la estadística, pues esta se encarga de mostrar cuál es la 

distribución que toma una determinada variable para poder trabajar con ella. 

La estadística tiene un papel de muy relevante para los profesionistas de las ciencias 

sociales, incluyendo a la psicología, pues permite reducir el efecto de las ideas parásitas, 

esto es, las ideas infundadas o que se desprenden de prejuicios; esto es permitido por la 

estadística, al favorecer la consideración de los datos empíricos para la emisión de juicios y 

la toma de decisiones (Bologna, 2013). En particular, la estadística es crucial para el 

ejercicio profesional de la psicología, pues mucha de la información con la que los 

psicólogos trabajan se expresa y se obtiene mediante métodos estadísticos. Por ejemplo, 

para el psicólogo es de utilidad tener acceso a los datos epidemiológicos de salud mental 

del entorno donde se desenvuelve de forma profesional. Verbigracia, para el caso de 

México, el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI, 2017) ofrece algunos 

datos epidemiológicos sobre el estado de la salud mental de la población mexicana, entre 

los que se encuentran la prevalencia del suicidio y la cantidad de personas con depresión 

que se han registrado durante los últimos años, los cuales se expresan haciendo uso de 

diversas medidas estadísticas. 

Aunado a los datos epidemiológicos, los profesionales de la psicología hacen 

mediciones psicométricas mediante instrumentos de evaluación que se validan y se 

interpretan con métodos estadísticos, como es la prueba de inteligencia WAIS-IV que mide 

el coeficiente intelectual de un individuo, la cual está fundamentada en el concepto 

estadístico de la distribución normal (Amador, 2013). Es importante que los psicólogos 

comprendan el fundamento estadístico que tiene ésta y todas las pruebas, pues son ellos 

quienes deciden cuándo es conveniente usarlas, además de ser ellos quienes las aplican, 

interpretan los resultados y toman decisiones a partir de ellas. Sumado a los instrumentos 

que utilizan los psicólogos, cabe mencionar el Manual Diagnóstico y Estadístico de los 

Trastornos Mentales (DSM, por sus siglas en ingles), que actualmente está en su quinta 

edición. Este manual es un instrumento muy utilizado por los psicólogos de todo el mundo, 

debido a que ofrece una categorización de los diferentes trastornos mentales; la cual se 

obtiene haciendo uso de diversos métodos estadísticos para el análisis y validación de la 

información (APA, 2014). 
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Otra de las principales actividades de los psicólogos es realizar intervenciones en 

diversos ámbitos como el educativo, clínico, laboral, etc. Lo que implica que sea común 

que el psicólogo recurra a programas de intervención previamente validados, como en la 

Práctica Psicológica Basada en Evidencias (PPBE). Lo que implica que el psicólogo debe 

comprender e interpretar todos los fundamentos (incluyendo los fundamentos estadísticos) 

y resultados de los programas de intervención para definir qué programa es mejor para cada 

caso. Ejemplo de esto es el trabajo realizado por Martínez, Pedroza, Salazar y Vacio (2010) 

donde comparan los tratamientos del Programa de Intervención Breve para Adolescentes y 

el Consejo Breve para el tratamiento de las adicciones; en donde resalta el uso de la 

estadística, pues la comparación se hace mediante un ensayo clínico aleatorizado, de un 

consejo breve, una intervención breve y un grupo control; a partir de lo que se realiza un 

análisis estadístico de muestra de Feidman para muestras relacionadas, una prueba de 

Krustall Walllis y Mann Witney; con el fin de identificar las diferencias entre las medias y 

definir si estas son significativas.  En el estudio se concluye que cada tratamiento deberá 

usarse según las condiciones del paciente e incluso puede ser recomendable usar ambos 

tratamientos.  

De acuerdo con lo anterior, la estadística tiene un papel fundamental para el 

psicólogo pues le permite comprender la información cuantitativa que se le presenta, 

expresar su propia información cuantitativa y aplicar métodos estadísticos para asegurarse 

de ofrecer el trabajo adecuado de evaluación o intervención para cada caso específico, así 

como realizar sus propias investigaciones y presentar sus resultados de información 

cuantitativa (Pinzón, 2012). 

Dentro de su ejercicio profesional, el psicólogo tiene acceso a grandes cantidades de 

datos cuantitativos que tiene que interpretar; sin embargo, cuando estos datos son 

demasiados, es imposible interpretarlos de forma directa, por lo que el psicólogo necesita 

saber resumirlos para poder trabajar con ellos. Por otro lado, el psicólogo tiene que 

generalizar información cuantitativa obtenida de una muestra en una población; 

verbigracia, al usar la distribución muestral de los datos obtenidos para inferir la forma en 

que se comporta determinada variable en la población. Además, en ocasiones es necesario 

transformar la manera en que se presenta la información para que sea más fácil de entender. 

Por ejemplo, al usar las medidas de tendencia central y de dispersión para generar una 
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gráfica. Todas estas acciones (resumir, generalizar y transformar la forma en que se 

presenta la información cuantitativa) requieren de la estadística para llevarse a cabo 

(Bologna, 2013). 

La importancia que tiene la estadística para el psicólogo queda evidenciada en el 

trabajo realizado por Parker, Dobson, Scott y Wyman (2008) donde se discuten las 

habilidades que debe tener el psicólogo en su ejercicio profesional. Este trabajo consistió en 

un estudio en universidades de distintos países (Australia, Canadá, Finlandia, Los Países 

Bajos, Noruega, Suecia, España y Estados Unidos), donde se analizaron los programas 

educativos y se derivaron las principales habilidades para la investigación cuantitativa que 

deben tener los profesionistas de distintas ciencias sociales, entre ellos, los psicólogos. Los 

temas de los programas que se analizaron para el estudio fueron: representación gráfica, 

matemáticas y econometría de ideas y análisis; manipulación, tratamiento e interpretación 

de datos estadísticos; estadística, aritmética y habilidades cuantitativas incluyendo análisis 

de datos, interpretación y extrapolación; diseño y análisis de encuestas; psicometría; diseño 

experimental. Los resultados del estudio muestran que para que los estudiantes comprendan 

los métodos cuantitativos junto con la estadística es necesario que estos se presenten a lo 

largo de todos los cursos, con relación a las demás materias y dentro de un contexto de 

investigación, esto para que los métodos cuantitativos y la estadística cobren sentido para 

los estudiantes. Por último, el estudio muestra la importancia que tienen los métodos 

cuantitativos y la estadística en el currículo ofrecido para la carrera de psicología en las 

universidades donde se realizó el estudio. Esta importancia se ve en la cantidad de materias 

que se les dedica a estos temas, pues en el estudio se encontró que los currículos de 

psicología contienen varias materias relacionadas a los métodos cuantitativos, incluso más 

que las demás carreras analizadas en la investigación. 

Bologna (2013) menciona que la estadística tiene un papel fundamental para la 

psicología y el entendimiento de los fenómenos sociales, ya que cada fenómeno social no 

puede ser explicado desde un solo factor, ya que es multicausal o multifactorial. El autor 

menciona que existen dos tipos de factores, los generales y los individuales. La estadística 

ayuda a comprender cuáles son los factores generales, su comportamiento y qué relación 

guardan con el fenómeno que se quiere comprender; por ejemplo, se puede pensar en el 

fenómeno del suicidio, pues si bien, existen variables generales que, mediante métodos 
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estadísticos, se ha demostrado guardan una estrecha relación con la conducta suicida, como 

el consumo de sustancias y las condiciones sociales en las cuales está inmersa la persona 

(Borges, Orozco, Benjet y Medina-Mora, 2010), existen también algunas características que 

no podrán ser comprendidas mediante la estadística, pues pertenecen a características 

propias de cada individuo, es decir, los factores individuales. 

En una investigación realizada por Sulbarán (2017) se consultaron algunos 

docentes, investigadores, profesionistas, empleadores y programas académicos de 

psicología para dar cuenta de los conocimientos estadísticos que requiere el psicólogo para 

responder a las demandas reales propias de su profesión. En este estudio se encontró que 

los programas de la formación de psicólogos, las personas involucradas en la formación de 

los psicólogos y las personas que se relacionan con ellos profesionalmente (como los 

empleadores), encuentran que los psicólogos deben desarrollar diversas competencias 

relacionadas con la estadística, entre las que destaca: 

Recopila, registra, procesa, interpreta y comunica información válida, con el 

fin de apoyar la toma de decisiones en las acciones científicas y 

profesionales de diagnóstico, intervención y evaluación en el área de la 

Psicología, integrando en forma autónoma, crítica, reflexiva y ética las 

teorías y técnicas de la estadística con un efectivo manejo de paquetes 

estadísticos (Sulbarán, 2017, p. 7). 

En las investigaciones antes presentadas resalta la importancia que tiene para el psicólogo 

interpretar y representar información estadística referente a múltiples fenómenos que están 

presentes en su ejercicio profesional. A continuación, se muestra la importancia del 

concepto de distribución para la adecuada comprensión de la estadística. 

1.1 Distribución como idea estadística fundamental 

Según Burrill y Biehler (2011), para comprender la estadística es necesario desarrollar 

algunos conceptos o ideas fundamentales que permitan comprender otros de mayor 

complejidad. En específico, estos autores identifican siete ideas estadísticas fundamentales: 

a) datos; b) variación; c) distribución; d) representación; e) asociación y modelado de 

relaciones entre dos variables; f) modelos de probabilidad para procesos de generación de 

datos; g) muestreo e inferencia. El presente trabajo se centra en la idea de distribución, sin 
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hacer de lado las demás ideas, pues están relacionadas con la de distribución, especialmente 

con la idea de datos y variación. 

La comprensión de la distribución estadística es básica en psicología, pues este 

concepto permite observar el comportamiento que tienen las variables de un fenómeno 

psicológico en una población; incluso hay diversas teorías, métodos y herramientas 

psicológicas que están fundamentadas en este concepto. Un ejemplo de esto es la teoría 

conductista, la cual continúa desarrollando conocimiento a partir del diseño experimental 

(Peña, 2010), en donde tras haber hecho por lo menos dos grupos (el experimental y el 

control), se manipula una variable, para posteriormente obtener dos distribuciones 

correspondientes a cada grupo y comparar el comportamiento de las distribuciones para 

determinar si existe o no relación entre las variables, así como identificar el tipo de relación 

que existe. 

La distribución estadística está compuesta por cuatro elementos: tendencia central, 

dispersión, densidad y asimetría (Bakker y Gravemeijer, 2004). Además, Reading y Reid 

(2006) mencionan que hay que agregar un quinto elemento: valores atípicos. Si bien la 

actual tesis trata sobre el concepto de distribución y todos sus elementos, se hará énfasis en 

la tendencia central y dispersión, pues estos conceptos son fundamentales para comprender 

la noción de distribución; por ejemplo, se puede utilizar la media y la desviación estándar 

de una muestra para describir a una distribución (aunque con limitaciones). 

En la Figura 1, se muestra una gráfica donde se expresa la edad de inicio en que 

algunas personas comienzan a consumir bebidas alcohólicas a nivel nacional, para 

ejemplificar la relación que tiene el concepto de distribución con la psicología. 
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Figura 1 

Edad de inicio en el consumo de bebidas alcohólicas 

 
Fuente: Villatoro, et al. 2017. 
 

En la Figura 1 se ve que las medidas de tendencia central se ubican alrededor de los 

20 años. Si se considera la mediana como medida representativa, ésta es de 17 años. Las 

medidas de dispersión varían dependiendo de cuál se use; si se considera el rango, éste es 

de 60. Por otro lado, la densidad es la probabilidad que una persona haya iniciado su 

consumo de bebidas alcohólicas a una determinada edad, siendo los 20 años la edad con 

mayor probabilidad de que una persona comience su consumo. Por último, también se ve 

que la gráfica no es simétrica, pues al estar la media (18) por debajo del punto más alto de 

la gráfica (moda), se dice que la distribución tiene una asimetría negativa. 

Para ejemplificar la estrecha relación que tienen las medidas de tendencia central y 

la dispersión con la idea de distribución, se puede pensar en una distribución normal. 

Verbigracia, se tiene la Escala Wechsler de Inteligencia para Adultos (WAIS, por sus siglas 

en inglés), la cual muestra el coeficiente intelectual de los adultos, donde se tiene un valor 

medio de 100 puntos y una desviación típica de 15. En esta escala se considera como una 

puntuación normal aquella que obtiene un valor comprendido entre el valor de la media 

más/menos una desviación típica (valores comprendidos entre 85 y 115 puntos) (Amador, 

2013). De lo anterior se observa que es necesario acompañar el valor central (la media) de 

la población con una medida de dispersión (la desviación típica) para que ambos valores 
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tengan sentido y puedan dar muestra de la distribución que toma la variable que se está 

midiendo. 

Las medidas de tendencia central son uno de los conceptos estadísticos más usados 

en la vida cotidiana y en el quehacer profesional; pues como encontró Mosquera (2017) en 

un estudio que buscaba caracterizar la cultura estadística en varios estudiantes de 

licenciatura, la herramienta estadística más usada por los futuros profesionistas son las 

medidas de tendencia central. Además, estas medidas son la base para la construcción de 

otros conceptos más complejos como el de distribución. Sin embargo, hay que tener en 

cuenta que, para que las medidas de tendencia central puedan mostrar el comportamiento 

que tiene una determinada variable es necesario acompañarlas de las medidas de dispersión 

(Bologna, 2013). Ambos componentes (la tendencia central y la dispersión) son 

fundamentales para dar sentido al concepto de distribución, pues la unión de las medidas de 

tendencia central junto con las medidas de dispersión muestra el comportamiento que tiene 

una determinada distribución.   

2 Antecedentes 

Aunque pareciera que comprender los conceptos estadísticos de distribución, medidas de 

tendencia central y dispersión es sencillo, en realidad no lo es, en parte porque su 

significado varía dependiendo de la situación y el contexto (Batanero, 2001). A 

continuación, se muestran algunos estudios sobre la comprensión de los conceptos de 

medidas de tendencia central, dispersión y distribución; haciendo énfasis en investigaciones 

realizadas con estudiantes universitarios, resaltando los hechos con alumnos de psicología. 

2.1 Comprensión del concepto de distribución 

En un estudio realizado con 777 estudiantes universitarios de diferentes carreras, Kaplan, 

Fisher y Rogness (2010) encontraron que algunos de los participantes no comprenden el 

concepto de distribución, pues tienen concepciones erróneas sobre su significado, ya que lo 

llegan a confundir con otros conceptos estadísticos; por ejemplo, algunos participantes 

confunden el concepto de dispersión con el de distribución. Aunado a esto, los autores 

encontraron que los estudiantes solo conocen o identifican los términos de las medidas de 

tendencia central, como el promedio y las medidas de dispersión, pero desconocen su 

significado. 
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Por otro lado, Vera, Díaz y Batanero (2011) llevaron a cabo un estudio con 

estudiantes de la licenciatura de psicología de la Universidad de Huelva, sobre sus 

habilidades para la formulación de hipótesis, y encontraron que los estudiantes no 

comprenden la idea de distribución, lo que conlleva dificultades en la comprensión de 

conceptos estadísticos más avanzados, como el análisis de varianza. En el estudio también 

se identifica que los estudiantes tienen dificultades para comprender la idea de distribución 

de probabilidades. Aunado a esto, los autores encuentran que la noción de distribución 

muestral es más complicada de entender que la noción de distribución poblacional tanto por 

los estudiantes como por los maestros, lo que causa dificultades para la generación de 

inferencias a partir de los datos de una muestra. 

Una investigación la comprensión que tienen 134 estudiantes de una universidad 

chilena sobre la distribución muestral, realizado por Retamal, Alvarado y Rebolledo 

(2007), encontró que los estudiantes no comprenden el concepto de distribución y que solo 

son capaces de reproducir las definiciones de forma aislada. Además, en el estudio se 

identificaron los siguientes errores cometidos frecuentemente por los participantes: a) 

aplican el teorema central del límite, sin justificarlo; b) no definen correctamente la variable 

aleatoria; c) tienen errores en la lectura de la tabla estadística de la distribución normal 

estándar y chi-cuadrada; d) calculan la probabilidad de estimadores de variables aleatorias, 

pero no la interpretan correctamente. 

Los estudios antes mencionados coinciden en que los estudiantes universitarios, 

incluyendo estudiantes de psicología, no comprenden el concepto de distribución, lo 

confunden con otros conceptos y pueden llegar a tener errores al enfrentarse a tareas que 

demandan su uso, lo que dificulta la comprensión de conceptos más elaborados. 

2.2 Comprensión de las medidas de tendencia central 

Las medidas de tendencia central se dividen en tres principales: a) moda, definida como el 

valor con mayor frecuencia en una distribución; b) mediana, se refiere al valor que en una 

distribución ordenada deja la misma cantidad de valores por arriba y por debajo de ella; c) 

media, es el valor que se obtiene sumando el valor de todos los datos y dividiéndola entre la 

cantidad de datos observados, además, es el valor que anula la suma de los desvíos en torno 

suyo (Bologna, 2013). Aunque las medidas de tendencia central son conceptos básicos para 

la estadística y se pudiera pensar que todas las personas los comprenden, no siempre es así, 
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y muchas veces existe una comprensión incorrecta por parte de los estudiantes 

universitarios y profesionistas. 

Sumado a lo anterior, se ha encontrado que los estudiantes universitarios llegan a 

tener algunos errores en la realización de cálculos relacionados con las medidas de 

tendencia central, su análisis e interpretación. Tal como lo menciona Mosquera (2017), en 

un estudio realizado con 63 estudiantes de diversas carreras universitarias, que tenía la 

finalidad de conocer la comprensión estadística de los participantes; para ello se aplicó un 

instrumento con tablas con información estadística, a partir de las cuales tenían que realizar 

tareas relacionadas con medidas de tendencia central y otros conceptos estadísticos. Los 

resultados dejan ver que las medidas de tendencia central son el concepto estadístico más 

usado por los estudiantes universitarios, sin embargo, tienen errores de procedimiento en su 

cálculo y al momento de realizar inferencias. También se encontró que, aunque los 

participantes pueden interpretar la información y realizar algunos cálculos, tienen 

dificultades para situar la información en un contexto. 

Para el caso de la moda, un estudio realizado por Barr (1980) encontró que algunos 

estudiantes de carreras técnicas de entre 17 y 21 años tuvieron dificultades al confundir el 

valor de la variable con el de su frecuencia cuando se les presenta una tabla, pues no se 

comprende qué significa cada valor. Además, se observó que, aunque se comprenda la 

definición de moda, 24% de los participantes no la consideran como una medida de 

tendencia central. 

Por otro lado, también se ha demostrado que existen dificultades en la comprensión 

de la mediana, y aunque se pueda comprender su definición, existen dificultades para 

calcularla: 

La mayoría de los alumnos entiende la idea de mediana como valor central, pero no 

tienen claro a que secuencia numérica se refiere ese valor central. Los estudiantes 

pueden interpretar la mediana como el valor central de los valores de la variable, de 

las frecuencias o incluso de la serie de datos antes de ser ordenada (Batanero, 

Godino, Green, Holmes y Vallecillos, 1994, p. 8). 

Respecto a la media, existen investigaciones que muestran que no siempre se comprende el 

significado de este concepto o se tienen comprensiones incompletas como lo muestra el 

estudio efectuado por García y Garrett (2008). Aunado a esto, en un estudio llevado a cabo 
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por Batanero, Godino, Green, Holmes y Vallecillos (1994), además de mostrar que no se 

comprende la media aritmética, se encuentra que existen problemas para la comprensión de 

la media ponderada; pues los estudiantes muestran dificultades en la selección de 

situaciones donde es conveniente usarla. Sumado a lo anterior, Li y Shen (1992) encuentran 

que ambas medias (ponderada y aritmética) pueden llegar a confundirse. 

Como se observa, los tres conceptos principales de las medidas de tendencia central 

(media, mediana y moda), no siempre son comprendidos por los estudiantes universitarios; 

pues se ha encontrado que las personas llegan a confundir estos conceptos y a tener 

comprensiones inadecuadas que pueden llevar a cometer errores al enfrentarse a situaciones 

que demandan el uso de estos conceptos. Un ejemplo de las comprensiones inadecuadas 

que se pueden llegar a tener lo muestra el estudio realizado por Cañadas, Molina, Contreras 

y Álvarez (2018), en el cual se indagó sobre la comprensión que tienen los estudiantes de 

psicología de la universidad de Granada sobre las medidas de tendencia central; donde se 

encontró que los participantes cometieron los siguientes errores al enfrentar tareas 

relacionadas con estos conceptos: a) considerar que la distribución es simétrica, aun cuando 

no lo es; b) no conocer el cálculo correspondiente al estadístico de la posición central, 

principalmente con la mediana; c) no comprobar el valor de las medidas de tendencia 

central, es decir, que algunas personas dan el valor de determinada medida, sin haber 

realizado el cálculo correspondiente; d) confusión de los conceptos estadísticos, los 

estudiantes llegan a usar de forma indistinta cualquiera de las tres medidas de tendencia 

central; e) interpretación gráfica, considerar los valores centrales mostrados en una gráfica 

como las medidas de tendencia central. 

Los estudios antes mencionados muestran que existen comprensiones inadecuadas y 

confusiones sobre las medidas de tendencia central y sus tres conceptos principales de las 

medidas (media, mediana, moda), lo que conlleva a errores en la utilización de estos 

conceptos. 

2.3 Comprensión del concepto de dispersión 

Al igual que sucede con la comprensión de las medidas de tendencia central y de la 

distribución, la comprensión del concepto de dispersión presenta varias dificultades. Ruiz 

(2017), revisa la literatura existente respecto a la comprensión de la dispersión y sus 

medidas, encontrando que las principales dificultades reportadas por la literatura en la 
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comprensión de este concepto son: a) no se comprende la necesidad de convertir las 

distancias en positivas cuando se trabaja con dispersión; b) no se comprende la necesidad 

de usar la misma escala de medida cuando se pasa de la varianza a la desviación típica; c) 

se confunde la noción de dispersión con la de heterogeneidad; d) no se comprende la 

necesidad de promediar las desviaciones en el cálculo de la desviación típica y la varianza; 

e) no se puede reproducir una distribución cuando se tienen pocos valores referentes a la 

misma distribución; f) interpretación incorrecta de la dispersión cuando se presenta la 

información en un diagrama de cajas; g) no se coordinan las medidas de tendencia central y 

dispersión. 

La comprensión de este concepto tiene dificultades incluso con los estudiantes 

universitarios, incluyendo estudiantes de psicología después de cursar materias donde se 

estudien las medidas de dispersión.  Tal como lo demuestra Espinosa (2006) en un estudio 

que buscaba conocer la comprensión de las medidas de dispersión que tienen estudiantes de 

psicología, para lo que se analizaron los procesos y estrategias de los estudiantes cuando se 

enfrentan con una tarea que implica el uso de estas medidas. Para ello se aplicó un 

cuestionario antes y después de cursar las materias en las que analizaban estas medidas. Los 

resultados dejaron ver que hay un cambio favorable en la comprensión de estos conceptos 

en la mayoría de los participantes, pues dejaron de confundir las medidas de dispersión con 

las medidas de tendencia central; sin embargo, otros estudiantes continuaban cometiendo 

algunos errores, como no considerar todos los componentes necesarios para calcular las 

medidas de dispersión o no interpretar las tablas y gráficas con información estadística y 

solo realizar una descripción de éstas. El trabajo de Espinosa concluye que estos errores y 

dificultades se deben a que los estudiantes no comprenden el concepto dentro del contexto 

propio de su formación. 

A partir de lo anterior se evidencia que, aunque estos conceptos estadísticos 

(distribución, medidas de tendencia central y dispersión) parezcan fáciles de comprender y 

se pueda suponer que los estudiantes universitarios los comprenden, no siempre es así y 

llegan a realizar errores al enfrentarse con tareas que los impliquen. Sin embargo, estos 

errores generalmente no son aleatorios. En algunas ocasiones los errores se presentan de 

forma repetida y están asociados con variables propias de las tareas estadísticas propuestas, 

por lo que resulta importante estudiarlos para favorecer la comprensión que tienen los 
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estudiantes sobre un determinado concepto estadístico. Por ello, es importante estudiar los 

conceptos dentro de un contexto específico, pues se ha encontrado que la 

descontextualización en relación con los conceptos estadísticos lleva a la comprensión 

errónea de estos (Batanero, 2001). 

2.4 El contexto en la comprensión de conceptos estadísticos  

Wild y Pfannkuch (1999) señalan que: “la investigación estadística se utiliza para ampliar 

el cuerpo del conocimiento del ‘contexto’. Por lo tanto, el objetivo final de la investigación 

estadística es aprender en la esfera del contexto” (p. 225). El propio significado de los 

conceptos estadísticos depende del contexto, por lo que es importante analizar el contexto 

donde se lleva a cabo el aprendizaje de los conceptos estadísticos. 

En cuanto a la formación universitaria, las materias relacionadas con la 

investigación cuantitativa son relevantes para favorecer la comprensión de los conceptos 

estadísticos, pues en ellas el profesor hace un gran uso de la estadística dentro del contexto 

específico de cada profesión, lo cual permite darles un sentido a los conocimientos vistos 

en las materias de estadística (Parker et al., 2008). Para el caso de la formación profesional 

hay que tener en cuenta que toda profesión tiene dos dimensiones, las cuales aportan 

conocimientos para actuar frente a un determinado fenómeno: dimensión teórica y 

dimensión metodológica. En este sentido, la estadística contribuye a ambas dimensiones 

como un soporte, por lo que los conceptos estadísticos tienen que tomar la forma del 

contexto en la profesión donde se está aplicando (Eudave, 2019). 

Para estudiar la comprensión de la noción de distribución, tanto en el concepto de 

forma general, como en cada uno de sus componentes, es necesario ubicarlos dentro del 

contexto de los estudiantes y su profesión. 

2.5 Estudios sobre la comprensión de la estadística en estudiantes de la UAA 

La enseñanza de la estadística es una preocupación que constantemente incrementa en las 

universidades, lo cual se observa en que poco a poco hay más currículos de educación 

superior que incluyen temas de estadística (Batanero, 2001). Sin embargo, a pesar de esta 

importancia aún existen problemas en la comprensión estadística en estudiantes 

universitarios, incluso de los que pudieran considerarse más simples, como lo es la noción 

de distribución. Un ejemplo de esto, es el estudio de Salazar (2008), el cual fue realizado 

con estudiantes de los últimos semestres de 12 licenciaturas de diversos centros académicos 
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de la UAA (Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias del Diseño y de la Construcción, 

Ciencias Básicas, Ciencias de la  Salud, Ciencias Agropecuarias y Ciencias Económico 

Administrativas), donde se buscaba conocer las comprensiones de la información 

estadística de los participantes y clasificarlos en distintos niveles de comprensión. En el 

estudio se encontraron los siguientes porcentajes en los niveles de comprensión estadística: 

76.9% de los participantes no alcanzaron el nivel elemental de comprensión de lectura de 

gráficas, 3.6% tienen un nivel elemental, 6.8% alcanza un nivel intermedio de 

comprensión, 9.1% está en el nivel superior y 3.6% tienen un nivel avanzado de 

comprensión de lectura de gráficas. Estos resultados muestran que, si bien hay estudiantes 

que tienen un nivel de comprensión avanzado, la mayoría de los participantes no alcanzan 

un nivel elemental de comprensión de la información estadística cuando se les presenta de 

forma gráfica. 

además, Salazar (2008) menciona que no todos los estudiantes comprenden el 

concepto de media y en su estudio encontró los siguientes porcentajes en su comprensión: 

81.2% de la muestra pudo contestar adecuadamente un problema relacionado con la media 

aritmética; 17.8% pudo contestar adecuadamente un problema relacionado con la media 

ponderada; 53.3% logró contestar adecuadamente un problema relacionado con las 

propiedades de la media; 39.5% logró contestar adecuadamente un problema de las 

propiedades de la media ponderada y solo 6.5% interpretó adecuadamente la media usando 

una variable discreta. Lo anterior deja ver que los participantes del estudio no comprenden 

adecuadamente la información estadística cuando se les presenta de forma gráfica y se 

observan problemas en la comprensión de la media, en especial con la media ponderada. 

Mendoza (2013) realizó un estudio con una muestra de 269 estudiantes del Centro 

de Ciencias Sociales y Humanidades de la UAA que hayan cursado menos una materia de 

estadística, y se les aplicó la prueba CAOS-4 desarrollada por Garfield, delMas, Ooms, 

Chance y Poly (2005) y que se utiliza para evaluar los aprendizajes para un primer curso de 

estadística. La prueba CAOS-4 evalúa las siguientes áreas temáticas: recolección de datos, 

estadística descriptiva, representación gráfica, diagrama de caja, distribución normal, datos 

bivariados, probabilidad, variabilidad de la muestra y pruebas de significación. Mendoza 

(2013) encontró que los estudiantes evaluados obtuvieron resultados por debajo de los 

encontrados por los creadores de la prueba: los estudiantes del estudio obtuvieron una 
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media de 13.92 respuestas correctas de un total de 40 reactivos (34.8%) con una desviación 

estándar de 3.2; mientras que los creadores de la prueba encontraron en su estudio con sus 

participantes una media de 22.3 respuestas correctas (55.77%) con una desviación estándar 

de 6.4 (Mendoza, 2013). 

El estudio de Mendoza (2013) muestra que aun después de haber concluido el curso 

(o los cursos) de estadística los estudiantes no tienen una comprensión adecuada de las 

áreas evaluadas por la prueba CAOS-4. Aunado a esto, se evidencia que no hay diferencia 

significativa de la comprensión de la estadística entre los estudiantes de las carreras, sin 

importar cuantos cursos de estadística lleven. Por otro lado, cabe resaltar los resultados 

obtenidos en la investigación en los tres reactivos del área Distribución Normal, los cuales 

tenían tres niveles de dificultad: altamente difícil, dificultad media y medianamente difícil: 

el reactivo altamente difícil obtuvo un 86.4% de respuestas incorrectas, el de dificultad 

media el 31.1% y del medianamente difícil el 69.4%. Además, el área de estadística 

descriptiva, está compuesta por tres preguntas con los mismos niveles de dificultad que el 

área anterior, obteniendo que: el reactivo altamente difícil obtuvo un 82.5% de respuestas 

incorrectas, el de dificultad media el 31.6% de respuestas incorrectas y del medianamente 

difícil el 61.7% de respuestas incorrectas. 

En otro estudio, desarrollado por Eudave (2007), con la finalidad de identificar los 

conceptos estadísticos que usaban según la carrera que estaban cursando, realizado con 12 

estudiantes de licenciaturas de la UAA que no tienen una orientación hacia las matemáticas, 

se encontró que la mayoría de los estudiantes olvidaron las fórmulas, definiciones y 

algoritmos que se les enseñaron durante sus cursos de estadística. No obstante, los 

estudiantes hacían uso de las nociones de rango, distribución, valores máximos y mínimos, 

promedios, desviación estándar, identifican la normalidad y anormalidad, en tareas de 

análisis de datos propios de su campo profesional. Sin embargo, hacen uso de ellos con 

ciertas limitaciones importantes, pues se centran en los conocimientos pragmáticos e 

ignoran las nociones estadísticas que les dan sustento. Aunado a esto, se observa que los 

participantes resuelven algunas tareas estadísticas por los conocimientos propios de su área 

profesional y no por los conocimientos propios de estadística (Eudave, 2007). 
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Por otro lado, no se ha encontrado algún examen o prueba que mida las 

competencias y habilidades estadísticas de los estudiantes universitarios en México1. 

Empero, existen los exámenes aplicados por el Centro Nacional de Evaluación para la 

Educación Superior (CENEVAL), como los Exámenes Generales de Egreso de 

Licenciatura (EGEL), los que miden las competencias y habilidades propias de un campo 

profesional. Pero, estos exámenes no miden específicamente la comprensión de la 

estadística, sino que esta competencia se evalúa junto con otros saberes y habilidades que 

sirven para dar un panorama general de los conocimientos y habilidades que tienen los 

egresados de las licenciaturas del país (CENEVAL, 2020). 

Los Exámenes Generales de Egreso de Licenciatura (EGEL) proporcionan una 

visión del desempeño en diversas áreas de los egresados de una licenciatura en específico. 

El EGEL para la Licenciatura en Psicología está dividido en tres áreas: Evaluación 

psicológica, intervención psicológica e investigación y medición en psicología. Los 

conocimientos y habilidades de estadística se encuentran mayoritariamente en el área de 

investigación y medición en psicología. En 2018 se encontró que, en esta área el 48.8% de 

sustentantes a nivel nacional (5780 estudiantes) obtuvo un desempeño “aún no 

satisfactorio” (<1000 puntos) (CENEVAL, 2019a). Por otro lado, aunque en la UAA el 

porcentaje de los sustentantes que tienen un desempeño “aún no satisfactorio” es menor 

(17% durante el 2018), sigue siendo una cantidad importante de estudiantes con 

dificultades en esta área. En la Tabla 1 se muestran los resultados que se obtuvieron en esta 

área en la UAA en los últimos seis años: 

 

  

 
1 El CENEVAL desarrolló el Examen Transversal por campo de conocimiento para el nivel de licenciatura – 

Estadística (EXTRA-ES), pero ya se dejó de ofertar (CENEVAL, 2018c) 
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Tabla 1 

Resultados del área “investigación y medición psicológica” del EGEL-Psicología aplicado 

en la UAA 

Fecha de 

aplicación 
Total, de 

sustentantes 
Porcentaje "Aún no 

satisfactorio" 
Sustentantes "Aún no 

satisfactorio" 

Abril 2019 40 17.5 7 

Diciembre 2018 34 5.8 2 

Abril 2018 37 27 10 

Noviembre 2017 32 15.6 5 

Junio 2017 23 43.4 10 

Noviembre 2016 33 12.1 4 

Mayo 2016 28 35.7 10 

Diciembre 2015 38 21 8 

Mayo 2015 32 25 8 

Diciembre 2014 47 21.1 10 

Mayo 2014 30 33.3 10 

Total 374 22.5 84 

Fuente: CENEVAL, 2014a, 2014b, 2015a, 2015b, 2016a, 2016b, 2017a, 2017b, 2018a, 2018b, 2019. 

De la tabla anterior cabe destacar que en algunos años existe un porcentaje 

considerable de estudiantes de psicología de la UAA que no alcanza un nivel satisfactorio 

de los conocimientos que se evalúan en el área de Investigación y Medición Psicológica. 

Aunque estos resultados no son exclusivos de la comprensión de la estadística, dan cuenta 

del panorama general de los saberes que guardan una relación con ésta y la comprensión 

que tienen los egresados de psicología de UAA en esta área. 

 Lo anterior deja ver que no se encontraron estudios que aborden específicamente la 

comprensión del concepto de distribución y sus componentes en estudiantes de psicología 

de la UAA. Empero, hay evidencia que los estudiantes en general han mostrado 

comprensiones deficientes e incompletas sobre diversos conceptos estadísticos. 

 A partir de los elementos mostrados previamente, se plantean las preguntas de 

investigación y los objetivos, que se muestran a continuación. 

3 Preguntas de investigación 

- ¿Qué comprensión tienen los estudiantes de psicología sobre el concepto de 

distribución y sus componentes? 
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- ¿Cómo las diferentes áreas y contextos de la formación profesional contempladas en 

el plan de estudios favorecen la comprensión de la noción de distribución en los 

estudiantes de psicología de la UAA? 

4 Objetivos 

A continuación, se presentan los objetivos generales y particulares de la presente 

investigación. Los objetivos generales aparecen señalados con un número, mientras que los 

objetivos particulares se desprenden de los objetivos generales en forma de viñeta con un 

guion. 

1. Describir la comprensión que tienen los estudiantes de psicología de la UAA sobre el 

concepto de distribución y sus componentes. 

- Identificar los elementos que componen la comprensión del concepto de distribución 

en los estudiantes al enfrentarse con tareas que involucran este concepto. 

- Delimitar el papel del contexto en el que están inmersos los estudiantes y cómo 

interviene en la comprensión del concepto de distribución y sus componentes. 

 

2. Comparar la comprensión que tienen los estudiantes de psicología sobre el concepto 

de distribución con lo esperado por el plan de estudios y programas de la licenciatura de 

Psicología de la UAA. 

- Describir los conocimientos estadísticos esperados en el plan de estudio de la 

licenciatura de Psicología y en los programas de las asignaturas. 

- Identificar si los conocimientos mostrados por los estudiantes son congruentes con lo 

establecido en el plan de estudios y los programas de las asignaturas.     

5 Justificación 

El presente trabajo surge de la necesidad de conocer cuál es la comprensión de algunos 

conceptos estadísticos básicos en estudiantes de Psicología. Como menciona Batanero 

(2002), la estadística juega un papel de mucha importancia en la vida cotidiana de todas las 

personas, y cada vez más programas educativos han incorporado materias de estadística en 

todas las licenciaturas debido a la importancia que tiene para los profesionistas. Sin 

embargo, como menciona Utts (2003), muchos de los ciudadanos, entre ellos profesionistas 

en general y psicólogos, no leen la información estadística de forma crítica, pues no tienen 

una comprensión estadística que les permita hacerlo. 
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A pesar de la importancia que tiene la estadística para todo ciudadano y para el 

psicólogo, existe poca información en el contexto mexicano, sobre la comprensión de la 

estadística en estudiantes universitarios (y en otros niveles educativos). Esto se puede ver 

en los estados del conocimiento del Consejo Mexicano de la Investigación Educativa 

(COMIE) que, en su última edición (trabajos del año 2002 al año 2011), solo aparecen 

cuatro trabajos relacionados con la comprensión de conceptos estadísticos en estudiantes 

universitarios (Ávila, et al., 2013). Por lo que, el presente trabajo abonara al estudio de esta 

problemática en estudiantes mexicanos. 

También es importante mencionar que la estadística tiene un papel importante para 

los estudiantes de la UAA, pues dentro del plan de estudios de la mayoría de las 

licenciaturas se ofrece por lo menos un curso de estadística, los cuales se relacionan con 

otras materias del programa de la licenciatura donde se ofertan los cursos (UAA, 2019, 

2019a). Sin embargo, a pesar de esta importancia, existen pocas investigaciones que 

muestran un panorama de la comprensión de los conceptos estadísticos que tienen los 

estudiantes. 

En la Licenciatura en Psicología de la UAA, como en la gran mayoría de las 

universidades del país que imparten esta carrera, se ofrecen un par de cursos de estadística, 

los cuales están relacionados directamente con materias como Evaluación Psicológica e 

Investigación en Psicología (UAA, 2014). Por lo que cabría esperar que los egresados de 

psicología de esta institución comprendan adecuadamente los conceptos estadísticos 

abordados en estas materias, pero sobre todo, que comprendan aquellos conceptos básicos 

que dan pauta a la comprensión de otros conceptos estadísticos más complejos y que son 

usados de forma cotidiana en la vida profesional del psicólogo.  Empero, aun cuando hay 

algunas investigaciones sobre la comprensión de conceptos estadísticos en la Universidad 

Autónoma de Aguascalientes, no se han encontrado investigaciones que indaguen 

directamente la comprensión de los estudiantes de psicología. Por lo que el presente trabajo 

abonará a las investigaciones dentro de este contexto particular. 

Cabe mencionar que el presente trabajo tiene una importancia social, pues los 

resultados permiten conocer los conocimientos y habilidades estadísticas que los 

estudiantes de psicología desarrollan en su formación. De tal forma que, se pueda 

reflexionar críticamente sobre la formación estadística ofrecida por la institución para 
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avanzar hacia un proceso de enseñanza-aprendizaje de la estadística mejor. Y, a mediano 

plazo se pueda contribuir a que los egresados de la licenciatura en psicología puedan ser 

usuarios críticos de la información estadística. 
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CAPÍTULO II: MARCO TEÓRICO 

En este capítulo se muestra una revisión de literatura sobre la importancia de la educación 

estadística, haciendo énfasis a la comprensión de los conceptos estadísticos de distribución, 

medidas de tendencia central y dispersión, siendo estos dos últimos componentes del 

primero. Para cumplir con esto, el presente capitulo está divido en cuatro apartados: en el 

primero, se encuadra la relación existente entre el proceso de enseñanza-aprendizaje y los 

conceptos estadísticos, junto con una definición y delimitación del concepto de educación 

estadística; el segundo apartado comprende los componentes fundamentales de la 

educación estadística acompañados de su definición, la relación que guardan entre sí, la 

forma en que se desarrollan y la importancia que tienen dentro de la educación estadística; 

el tercer apartado aborda el desarrollo e importancia de la comprensión del concepto de 

distribución, dispersión y medidas de tendencia central; en el cuarto apartado se encuentra 

un descripción del enfoque ontosemiótico y algunos de sus conceptos principales. 

1 Educación estadística 

Debido a la importancia que tiene que todas las personas tengan una comprensión 

estadística, se han hecho grandes esfuerzos por favorecer el aprendizaje de la estadística en 

todas las personas, siendo uno de los esfuerzos más importantes la incorporación de 

contenidos estadísticos en todos los niveles educativos de diversos sistemas alrededor del 

mundo (Zapata, 2011). Mas, es importante considerar que el aprendizaje de la estadística no 

se reduce únicamente a los sistemas educativos. Es aquí donde se introduce el término 

educación estadística, definido por Batanero (2001) como: 

El campo de innovación, desarrollo e investigación, constituido por todas 

aquellas personas (educadores estadísticos) que se interesan o trabajan por 

mejorar la enseñanza, el aprendizaje, la comprensión, la valoración, el uso o 

las actitudes hacia la estadística. Estas tareas no sólo son desarrolladas por 

los profesores, sino por los propios estadísticos teóricos y aplicados, cuando 

tratan de presentar a otros sus trabajos, de explicar a un cliente un tipo de 

análisis o de difundir los resultados de un estudio, y de este modo la 

educación estadística envuelve y se difunde a través de la práctica de la 

estadística, como un todo (p. 1). 



32 

 

 De lo anterior se destaca que la educación estadística, no es únicamente lo que 

sucede dentro de la materia de estadística ofrecida dentro de las instituciones, sino que se 

extiende a los distintos contextos donde la estadística pueda estar presente. 

La educación estadística es una disciplina reciente la cual emergió de otras disciplinas 

como la educación matemática y la educación en ciencias, pero ha logrado independizarse y 

tener sus propias revistas, congresos, organizaciones, etc. (Zieffler, Garfield y Fry, 2018). 

Aunado a esto, en los últimos años la estadística se ha integrado de forma generalizada al 

currículo de las matemáticas en la educación básica, así como en las especialidades de 

diversas universidades alrededor del mundo. Diversas razones por las que existe un gran 

interés por la enseñanza de la estadística han sido señaladas por diversos autores desde 

finales del siglo pasado, entre las que Batanero (2000) resalta las siguientes: 

- La estadística ayuda a orientarse en un contexto social, económico y político; donde 

existe gran cantidad de información estadística. 

- La estadística es indispensable para la comprensión de fenómenos complejos, por lo 

que resulta de gran utilidad para diversas profesiones. 

- La estadística favorece el desarrollo de un razonamiento crítico en las personas, al 

permitir la evaluación de evidencia empírica. 

- La estadística sirve como base de otros conocimientos, por lo que ayuda a que estos 

sean comprendidos. 

- La estadística ofrece un punto de vista diferente a la visión unívoca y determinista 

de las matemáticas, favoreciendo con ello una imagen equilibrada de la realidad. 

- Ayuda al desarrollo de conocimientos y habilidades para la comunicación, 

tratamiento de la información, resolución de problemas, uso de computadoras, 

trabajo cooperativo y en grupo. 

- Las aplicaciones de la estadística, junto con la probabilidad, son una oportunidad de 

ver la utilidad de las matemáticas para resolver problemas reales. 

 Aunque estas razones hayan sido expresadas a finales del siglo pasado, el desarrollo 

de la educación estadística no se reduce únicamente al siglo XX, sino que tiene sus 

orígenes en el siglo XIX. A mediados de este siglo se comenzaron a introducir cursos de 

estadística en algunas escuelas europeas y sus currículos, aunque las clases 

correspondientes a estos cursos se centraban únicamente en la recolección, examinación y 
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presentación de datos cuantitativos (Zieffler, Garfield y Fry, 2018). Aunado a esto, uno de 

los hechos más importantes para la educación estadística ha sido la fundación del 

International Statistical Institute (ISI) la cual fue fundada en 1885 y desde sus inicios tuvo 

una preocupación por la educación estadística (Batanero, 2001a). 

 Durante el siglo XX hubo grandes avances dentro de la educación estadística; desde 

sus inicios se consideró la utilidad de la estadística dentro de las ciencias naturales, lo cual 

favoreció a que más escuelas de todos los niveles educativos y universidades comiencen a 

impartir cursos sobre estadística y a integrar estos cursos a los currículos (Zieffler, Garfield 

y Fry, 2018). 

Producto del incremento en el interés académico por la estadística, en el siglo XX 

diversas organizaciones interesadas en la estadística y su enseñanza comenzaron a surgir; 

por ejemplo, el ISI estableció el Comité de Educación en 1948, que se encargaba de 

colaborar con la UNESCO y otras organizaciones internacionales para promover la 

formación estadística. Dentro de sus principales actividades resalta la creación de los 

International Statistical Education Centre (ISEC) para atender necesidades educativas 

dentro del propio entorno del país donde se encuentren (Batanero, 2001a). También, 

durante este siglo comienzan a surgir congresos y revistas especializadas sobre la educación 

estadística como el International Conference of Teaching Statistics (ICOTS, realizado por 

primera vez en 1982) y la revista Teaching Statistics publicada desde 1979 (Zieffler, 

Garfield y Fry, 2018). 

 En la actualidad, una gran cantidad de países contemplan la educación estadística 

dentro de casi todos los niveles educativos, para que los ciudadanos estén alfabetizados 

estadísticamente. Lo que conlleva a la superación de la visión tradicional de que las 

materias de estadística se llevaban dentro de las materias de matemáticas y comiencen a 

tener su propio espacio, además, los cursos de estadística ya no se centran únicamente en la 

recolección, examinación y presentación de datos cuantitativos, dando paso a que estos 

cursos se lleven a cabo de forma contextualizada, esto es, en relación con otras materias y 

con el contexto de los estudiantes para favorecer su aprendizaje (Zieffler, Garfield y Fry, 

2018). 

A pesar de los grandes avances que se han hecho en la educación estadística, es 

importante decir que aún no existen respuestas definitivas a preguntas como: ¿qué 
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contenidos se deben impartir? y ¿quién los debe impartir? (Zieffler, Garfield y Fry, 2018). 

Sin embargo, hay que considerar que en la actualidad se le da un especial énfasis a la 

investigación y su relación con el manejo de datos cuantitativos (Batanero, Garfield, 

Ottaviani y Truran, 2000). 

 El concepto de educación estadística es bastante amplio, dentro del cual se incluyen 

otros, como el de didáctica de la estadística, que se encarga de analizar los factores que 

intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la estadística. Sobre la enseñanza se 

puede ahondar sobre el currículo, los materiales didácticos, la formación, creencias y 

actitudes de los profesores. Mientras que sobre el aprendizaje se profundiza el significado 

de los conceptos y los procedimientos estadísticos de los estudiantes (Batanero, 2001a). En 

el presente trabajo se busca ahondar tanto en el aprendizaje al profundizar en la 

comprensión que tienen los estudiantes de los conceptos estadísticos; como en la 

enseñanza, al indagar el papel que tiene la formación universitaria de la licenciatura en 

psicología en la comprensión de conceptos estadísticos. 

2 De la alfabetización estadística al sentido estadístico 

En la actualidad, existe un gran esfuerzo por acercar a todas las personas a la estadística 

para que se pueda desarrollar una cultura estadística, esto es, que la sociedad sea capaz de 

manejar y comprender información estadística, pues esta información es parte de la 

herencia cultural necesaria para los ciudadanos (Batanero, 2002). Para lograr una cultura 

estadística es necesario que las personas de una sociedad desarrollen una alfabetización 

estadística, es decir, que sean capaces de interpretar y evaluar datos estadísticos de forma 

crítica, así como discutir y comunicar sus opiniones respecto a la información estadística 

(Gal, 2002). Aunado a esto, es conveniente que la comprensión estadística no se quede 

solamente en este nivel, pues es importante trascender de la alfabetización estadística hacia 

un sentido estadístico, esto es, darle un uso a la estadística dentro de su vida cotidiana y 

profesional, que la estadística adquiera un sentido para cada persona. 

 A continuación, se describe con más detalle lo qué es alfabetización y sentido 

estadístico, así como la importancia que ambos conceptos tienen para la educación 

estadística. 
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2.1 Alfabetización estadística 

Tradicionalmente, cuando se habla de alfabetización se hace referencia a que una persona 

sea capaz de leer y escribir (Real Academia Española, 2014). Sin embargo, en la actualidad, 

es necesario ampliar este concepto. La UNESCO define la alfabetización como “un medio 

de identificación, comprensión, interpretación, creación y comunicación en un mundo cada 

vez más digitalizado, basado en textos, rico en información y en rápida mutación” 

(UNESCO, 2019, p. 3). Lo que implica que para que una persona pueda acceder a toda la 

información que se le presenta, ya no basta con saber leer y escribir, sino que es necesario 

tener más conocimientos y habilidades. Es sobre la necesidad de que las personas puedan 

entender la información disponible en los diversos medios, que resulta necesario que las 

personas estén estadísticamente alfabetizadas, pues mucha de la información esta 

presentada de forma estadística (Batanero, 2002) 

 Cuando se habla de la importancia de la alfabetización estadística en las personas, 

no se refiere a que se busque que todas las personas sean estadísticos aficionados capaces 

de realizar cualquier cálculo estadístico, sino que las personas sean capaces de comprender 

y hacer uso de la información estadística que se presenta cotidianamente en la vida 

(Batanero, 2002). Gal (2002) contempla dos componentes interrelacionados de la cultura 

estadística: 

a) capacidad para interpretar y evaluar críticamente la información 

estadística, los argumentos apoyados en datos o los fenómenos estocásticos 

que las personas pueden encontrar en diversos contextos, incluyendo los 

medios de comunicación, pero no limitándose a ellos, y b) capacidad para 

discutir o comunicar sus opiniones respecto a tales informaciones 

estadísticas cuando sea relevante (pp. 2-3)2. 

 Ahora bien, habrá que preguntarse ¿cómo generar estas dos capacidades en las 

personas? Watson (1997) menciona que es necesario tener: a) un conocimiento básico de la 

terminología de la probabilidad y la estadística; b) una comprensión del lenguaje de la 

probabilidad y la estadística cuando se usan dentro de un contexto social; c) una actitud 

 
2 Traducción retomada de Batanero (2002 p.1). 
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cuestionadora para poner en duda o contradecir las afirmaciones hechas sin fundamento 

estadístico.  

Por su parte, Gal (2002) desarrolla una propuesta más elaborada que contempla 

cinco conocimientos básicos: a) habilidades de alfabetización, la capacidad de leer y 

comprender un texto; b) conocimiento estadístico básico, incluyendo el conocimiento de 

porque los datos son importantes y cómo se generan, familiaridad con ideas y términos 

básicos de estadística descriptiva, familiaridad con gráficas y su interpretación, 

comprensión de ideas básicas de probabilidad, conocer cómo se llegan a las conclusiones e 

inferencias estadísticas; c) conocimiento matemático básico, por lo menos, los conceptos 

matemáticos usados en la estadística y la diferencia existente entre las matemáticas y la 

estadística; d) conocimiento del contexto básico, permite darle sentido a los conceptos 

estadísticos. e) habilidades críticas, las personas deben ser capaces de discutir y poner en 

duda la información a la que tienen acceso. Es importante señalar que estos elementos no 

están presentes de forma aislada, sino que están en conjunto y todos son necesarios para 

una adecuada comprensión; pues las características de algunos mensajes del mundo real 

requieren que las personas hagan uso de estos conocimientos y habilidades para realizar 

ciertas tareas (Gal, 2002). 

Para desarrollar la alfabetización estadística y trascender de solo los cálculos y 

definiciones de los conceptos estadísticos, “es necesario educar en los componentes básicos 

conceptual y procedimental de la estadística” (Batanero, 2002, p. 3). Esto es, favorecer el 

desarrollo de los conocimientos y habilidades de la alfabetización estadística y ayudar a que 

estos conocimientos se relacionen con otras áreas. 

Es importante que todas las personas desarrollen una alfabetización estadística, pues 

permite interpretar y emitir ciertos juicios sobre la información estadística presente en la 

vida cotidiana. Pero cuando se trata de estudiantes de licenciatura o profesionistas, las 

necesidades profesionales hacen necesario ir más allá, pues ellos no solo deben interpretar y 

emitir juicios, sino que deben generar su propia información estadística (Eudave, 2019). 

2.2 Sentido estadístico 

El sentido estadístico es trascender de la mera memorización de conceptos y cálculos 

estadísticos para pasar a un uso de la estadística dentro de un contexto, en otras palabras, es 

permitirle a la persona verle una utilidad a la estadística y sus conceptos dentro de su vida 
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cotidiana y profesional.  El sentido estadístico es un concepto bastante amplio que engloba 

conceptos como alfabetización estadística, pensamiento y razonamiento estadístico. De 

forma más concreta se identifican dos componentes fundamentales para el desarrollo de un 

sentido estadístico: a) la comprensión de las ideas estadísticas fundamentales; b) el 

desarrollo de un pensamiento y razonamiento estadístico (Batanero, 2013). A continuación, 

se profundiza en estos componentes. 

2.2.1 Ideas estadísticas fundamentales 

Las ideas estadísticas fundamentales son los conocimientos básicos que se necesitan para 

entender la estadística y sus conceptos. Burrill y Biehler (2011) hacen un estudio de 

diversos currículos académicos, a partir de los cuales marcan la comprensión de los 

siguientes conceptos básicos para comprender la estadística: 

- Datos: algunas definiciones de la estadística la sitúan como la ciencia de los datos. 

Estos datos deben estar vinculados con la realidad y con un contexto. Por ello, al 

hablar de datos es importante considerar los tipos de datos, las mediciones y las 

formas en que estos se obtienen. Los datos marcan una gran diferencia entre 

matemáticas y estadística, pues en la estadística los datos son números, pero 

números en contexto (Moore, 1997). 

- Variación: es necesario saber que los fenómenos varían o son variables y cuando 

esta variabilidad es susceptible de ser medida se habla de variación. La estadística 

tiene la finalidad de predecir, explicar o controlar la variación. 

- Distribución: hace referencia a trabajar con un conjunto de datos para describir sus 

propiedades y predecir su comportamiento. Existen tres tipos de distribución: la 

distribución de los datos, distribución de probabilidad y distribución muestral 

(Batanero, 2013). La presente investigación está interesada principalmente en la 

distribución de los datos, sin hacer completamente de lado los otros dos tipos. 

- Representación: hace referencia, principalmente, a las gráficas y tablas en las que 

comúnmente aparece información estadística. Esta idea contempla la idea de 

transnumeración, que hace referencia a las diferentes formas en que se puede 

mostrar la información estadística. 

- Asociación y correlación: hace referencia a la relación que tienen dos o más 

variables entre sí. 



38 

 

- Modelos probabilísticos: modelado hipotético de relaciones entre variables, las 

cuales devienen de la teoría, simulaciones o grandes conjuntos de datos. 

- Muestreo e inferencia: la relación existente entre las muestras y la población, a 

partir de lo cual se generan conclusiones con cierto grado de certeza. 

Es importante mencionar que diversos autores muestran otros conceptos fundamentales 

para la comprensión de la estadística. Sin embargo, las diferencias entre los autores pueden 

deberse al nivel educativo al cual hacen referencia y los diferentes niveles de formalización 

que se requieren para los diferentes niveles educativos (Salcedo, 2019), por lo que no serán 

abordadas en este documento. 

Es de gran relevancia favorecer el desarrollo de las ideas estadísticas fundamentales, 

pues estas ideas posibilitan la aplicación de la estadística a diferentes contextos y permiten 

que se comprenda el objetivo fundamental de la estadística, el cual es: “Ofrecer modelos 

para comprender e interpretar observaciones reales” (Batanero y Borovcnik, 2016, p. 7).  

2.2.2 Razonamiento y pensamiento estadístico 

Durante la educación obligatoria en el contexto mexicano se espera que las personas 

desarrollen una alfabetización estadística. Sin embargo, los objetivos de la educación 

estadística en el nivel superior deben ir más allá y favorecer el desarrollo de un 

razonamiento o pensamiento estadístico, de tal forma que los profesionistas estén 

habilitados para realizar tareas complejas que involucren el uso y generación de datos 

estadísticos (Eudave, 2019). 

Aunque razonamiento y pensamiento estadísticos muchas veces son usados como 

sinónimos, es necesario hacer una distinción sobre estos dos procesos cognitivos. Por un 

lado, Ben-Zvi y Garfield (1999) definen el razonamiento estadístico: 

Como la forma en que las personas razonan con ideas estadísticas y 

le dan sentido a la información estadística. Esto implica hacer 

interpretaciones basadas en conjuntos de datos, la representación de datos o 

el cálculo de medidas estadísticas de resumen de los datos.  El razonamiento 

estadístico involucra conectar un concepto con otro (por ejemplo: centro y 

dispersión), o combinar ideas sobre datos y azar. Razonar significa 

comprender y ser capaz de explicar los procesos estadísticos y poder 

interpretar completamente los resultados estadísticos. (p.7) 
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Ahora bien, hablar de razonamiento estadístico ya supone trascender la alfabetización 

estadística. Sin embargo, aún se puede ir más lejos y hablar del pensamiento estadístico 

(Pfannkuch y Wild, 2000); el cual, según Ben-Zvi y Garfield (1999, p.7): 

Involucra una comprensión de por qué y cómo se conducen las 

investigaciones estadísticas y de las grandes ideas que están debajo de las 

investigaciones estadísticas. Estas ideas incluyen la naturaleza de la 

omnipresencia de la variación y cuándo y cómo usar los métodos apropiados 

de análisis de datos como resúmenes numéricos y visualizaciones de datos. 

El pensamiento estadístico incluye la comprensión de la naturaleza del 

muestreo, cómo nosotros hacemos inferencias a partir de muestras de 

poblaciones y por qué los diseños experimentales son necesarios para 

establecer causalidad. Incluye una comprensión de cómo se usan los modelos 

para simular fenómenos aleatorios, cómo se producen los datos para estimar 

probabilidades y cómo, cuándo y por qué pueden usarse las herramientas 

inferenciales existentes para ayudar a un proceso de investigación. El 

pensamiento estadístico también incluye la capacidad de comprender y 

utilizar el contexto de un problema en la formación de investigaciones, sacar 

conclusiones, reconocer y comprender todo el proceso (desde la presentación 

de preguntas, pasando por la recopilación de datos y hasta la elección de 

análisis para probar los supuestos, etc.). Por último, las personas con 

pensamiento estadístico son capaces de evaluar y criticar los resultados de un 

problema resuelto o de un estudio estadístico. 

En resumen, para desarrollar un pensamiento estadístico y hacer un uso crítico de la 

estadística dentro de un contexto en particular, es necesario desarrollar primero un 

razonamiento estadístico; lo que implica explicar los procesos estadísticos e interpretar 

completamente los resultados. Antes de lo cual hay que desarrollar una alfabetización 

estadística que permita acceder e interpretar la información estadística. 

Para tener el pensamiento estadístico, Wild y Pfannkuch (1999) mencionan que se 

deben cubrir cuatro dimensiones, las cuales trabajan en conjunto: 

- Ciclo investigativo: está dimensión tiene relación con la idea de investigación 

empírica, sus componentes y plan para su desarrollo. Se divide en cinco 
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componentes relacionados de forma cíclica: a) problema, la definición de un 

problema de investigación y a la dinámica que tiene en un sistema; b) plan, lo que 

se piensa que se hará en cuanto al sistema de medición, la selección de la muestra, 

el manejo de datos y el pilotaje y análisis; c) datos, que tienen que ver con, la 

recopilación, manejo y limpieza de la información cuantitativa; d) análisis, la 

exploración de los datos, el análisis planificado y no planificado y con la generación 

de hipótesis; d) conclusiones, la interpretación, las conclusiones, las nuevas ideas y 

la comunicación. 

- Tipos de pensamiento: existen dos tipos, uno fundamental del pensamiento 

estadístico y otro general aplicado en un contexto estadístico. El primer tipo de 

pensamiento son los pilares del pensamiento estadístico y se compone por cinco 

elementos: 1) reconocimiento de la necesidad de datos, reconocer la insuficiencia de 

las experiencias personales y la evidencia anecdótica, lo que da paso a un deseo de 

estar fundamentado en datos estadísticos; 2) Transnumeración, transformación 

numérica que sirve para facilitar la comprensión de la información y favorecer la 

generación de un nuevo significado de los mismos datos; 3) Variación, comprender 

que la variabilidad es omnipresente, sin embargo, ésta se puede medir para 

encontrar una explicación, predicción o control de la misma; 4) Modelos 

estadísticos, “todo pensamiento usa modelos” (Wild y Pfannkuch, 1999, p. 227), 

pero al hablar de pensamiento estadístico se hace referencia al conocimiento del 

conjunto de modelos desarrollados por la estadística que permiten pensar ciertos 

aspectos de la investigación de forma genérica. 5) conocimiento del contexto, dar 

sentido a los datos generados a partir de un entorno específico, “más que adecuar 

los datos sobre un fenómeno a los modelos estadísticos, lo que busca la estadística 

es adecuar sus modelos a dicha realidad” (Eudave, 2019 p. 44). El segundo tipo de 

pensamiento son los tipos de pensamiento que se usan en toda resolución de 

problemas estadísticos, los cuales son: el pensamiento estratégico, modelado 

(entendido en su forma más general, no solo modelos estadísticos) y aplicación de 

técnicas que permitan resolver el problema. 

- Ciclo interrogativo: es un proceso genérico de pensamiento usado en toda 

investigación estadística, el cual se compone de cuatro acciones: a) generar, 
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imaginar y tener ideas que ofrezcan posibilidades de forma individual o grupal; b) 

buscar, después de haber generado, es necesario realizar una búsqueda de 

información; c) interpretar, extraer y procesar los resultados de la búsqueda de 

información previa; d) criticar, corroborar la consistencia interna y externa de la 

información que se tiene; e) juzgar, es con lo que culmina el criticismo, en donde se 

descarta información, se busca ser consciente de lo que se pasó por alto y de las 

nuevas creencias que se tienen después de haber realizado todo el ciclo. 

- Disposiciones: hace referencia a las cualidades personales que afectan o permiten la 

apertura o el desarrollo del pensamiento estadístico. Entre los que se encuentran: a) 

curiosidad y conciencia, en donde se generan preguntas y se busca responderlas, 

tales como ¿por qué? o ¿cómo ocurrió?; b) compromiso, éste surge cuando los 

investigadores están interesados por un área o problema; c) imaginación, hace 

referencia a la generación de modelos mentales que capten un problema; d) 

escepticismo, buscar defectos cuando se percibe información nueva, así como tener 

siempre presente la pregunta ¿está es la única explicación posible?; e) ser lógico, 

capacidad de detectar cuando una idea viene de otra y cuando no; f) disposición a 

buscar un significado más profundo, tener una apertura a registrar y considerar 

nuevas ideas e información que generan conflicto con otras ideas o información 

previa. 

Desarrollar el pensamiento estadístico en los estudiantes es una tarea compleja. Sin 

embargo, se pueden considerar algunos lineamientos; para ello, Eudave (2019) menciona 

los siguientes: 

- Hay que partir de lo elemental, para llegar a lo más complejo. Un ejemplo de esto 

es, desarrollar la alfabetización estadística, para después favorecer un razonamiento 

o pensamiento estadístico. 

- Hay que tener conocimiento del contexto del estudiante para tomar situaciones que 

le sean significativas. 

- Fomentar la comprensión de los conceptos básicos en estadística, esto incluye las 

ideas estadísticas fundamentales. 

- El pensamiento estadístico se desarrolla al enfrentarse a problemas prácticos de 

distinta naturaleza, que involucren la toma de decisiones. 
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- Hay que partir de tareas como la recolección, procesamiento, análisis e 

interpretación de datos. 

- Es necesario complementar las ideas estadísticas con ideas de otros campos 

disciplinares. 

Aunado a la complejidad para favorecer el desarrollo del pensamiento estadístico, existe 

una gran dificultad para poder evaluarlo, pues esto no puede hacerse con un solo 

instrumento, ya que “es imposible que un solo instrumento explique todas las caras de este 

fenómeno, que además es un proceso dinámico y contextualizado y que comprende una 

dimensión social y afectiva” (Eudave, 2019, p. 49). 

3 Comprensión de la distribución, las medidas de tendencia central y dispersión 

Para que una persona esté alfabetizada estadísticamente y desarrolle un razonamiento o 

pensamiento estadístico, es necesario que la persona no solo conozca las definiciones de los 

conceptos estadísticos, sino que comprenda estos conceptos y sea capaz de usarlos. A 

continuación, se expone el significado de la comprensión de los conceptos estadísticos, en 

general, para posteriormente profundizar sobre el concepto de distribución y sus principales 

componentes (medidas de tendencia central y dispersión). 

3.1 Comprensión de conceptos estadísticos 

Cuando se habla de comprensión de objetos estadísticos se hace referencia al significado 

del objeto, pues es éste el que tiene que ser comprendido. Por lo que, para que se pueda 

hablar de comprensión de algún concepto estadístico se tiene que comenzar por hacer un 

análisis epistemológico de su significado. Godino (2000) propone las siguientes preguntas 

para realizar este análisis en todos los objetos matemáticos, incluyendo los objetos 

estadísticos: 

¿Cuál es la estructura del objeto a comprender? ¿Qué formas o modos 

posibles de comprensión existen para cada concepto? ¿Qué aspectos o 

componentes de los conceptos matemáticos es posible y deseable que 

aprendan los estudiantes en un momento y circunstancias dadas? ¿Cómo se 

desarrollan estos componentes? (pp. 2-3) 

Por otro lado, es importante considerar que el significado de un objeto estadístico no es 

universal, pues este varía dependiendo del uso que le da cada institución estadística. El 

concepto de institución hace referencia al conjunto de “personas involucradas en una 
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misma clase de situaciones problemáticas” (Godino, 1994, p. 336). Sobre esto es 

importante mencionar que un objeto matemático o estadístico es una representación que 

tiene la función de resolver un problema, el cual es generalizado a otros problemas propios 

de la institución a la que corresponde el problema (Godino, 2000). 

 Para que surja el significado de los conceptos matemáticos y estadísticos es 

necesario que se presente una situación-problema. Esta es entendida como una situación 

compleja que se le presenta al alumno, en un contexto determinado y que este tiene que 

resolver haciendo uso de sus conocimientos; además, la situación-problema tiene la 

característica de que es significativa para el estudiante (Obando y Múnera, 2003). Para 

Moreno y Waldegg (2002). Las situaciones problema son el detonador de la actividad 

cognitiva, las cuales tienen algunas características: a) contemplan los conceptos que serán 

aprendidos; b) representan un verdadero problema para la persona, pero al mismo tiempo, 

la solución debe estar a su alcance; c) posibilitan la utilización de conocimientos previos; d) 

ofrecen resistencia suficiente como para poner en duda los conocimientos de la persona y 

permiten que se propongan nuevas soluciones; d) contienen su propia validación. Sumado a 

lo anterior, Freudenthal (1991) menciona que la situación problema involucra una 

simbolización capaz de representarla y de explicarla a otras personas, además de que la 

solución tiene la cualidad de ser generalizada a otras situaciones problema y contextos. 

Cuando una situación problema se generaliza (comparte soluciones, procesos, etc.) 

con otras situaciones problema se habla de un campo de problemas (Batanero, 2001a). Los 

cuales, a su vez, son compartidos junto con los problemas y sus soluciones dentro de una 

institución que le da el sentido específico a cada concepto (González-Ruiz y Astudillo, 

2015). 

 Siguiendo esta línea, cuando una persona está comprendiendo un objeto estadístico, 

lo hace a partir del significado que una institución le da a ese objeto, en otras palabras, la 

persona entiende el significado institucional del objeto estadístico, a partir del cual se 

genera el significado personal (Godino, 1994). En el caso de los estudiantes de psicología, 

los estudiantes desarrollan el significado personal a partir de la forma en que los psicólogos 

entienden estos conceptos (significado institucional), según el propio contexto de su 

profesión. Más adelante se profundizará sobre este punto. 
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 Por otro lado, Batanero (2001a) menciona que es necesario que haya ciertas 

condiciones para que se pueda dar el significado a un concepto estadístico: 

- Problemas y situaciones: es aquello que induce a la actividad y define el campo de 

problemas de donde surge el objeto estadístico. 

- Procedimientos, algoritmos, operaciones: las prácticas que son usadas para resolver 

un problema, las cuales se convierten en rutina. 

- Representaciones: los términos, expresiones, símbolos, tablas, gráficos y todo 

aquello que represente un objeto abstracto. 

- Abstracciones: son las definiciones y propiedades características de ciertos objetos 

que, a su vez, guardan relación con otros objetos. 

- Demostraciones: es aquello que se usa para probar las propiedades de un concepto, 

así como los argumentos que se usan para mostrar a otras personas la solución de un 

problema. 

Es importante que estas condiciones se den dentro del contexto de una institución, por 

ejemplo, la psicología. Pues los problemas o tareas a resolver no aparecen de forma aislada, 

sino que son compartidos dentro de cada institución, por lo que las soluciones e 

instrumentos para resolver estas tareas o problemas, también serán compartidos en la 

institución (Batanero, 2001a). 

3.2 Sobre el papel del contexto y la naturaleza de la tarea. 

La estadística enfrenta la necesidad de lidiar con la omnipresencia de la variabilidad, la cual 

se manifiesta en todas las áreas de conocimiento, por lo que la estadística es una disciplina 

metodológica que no existe para sí misma, sino que existe para ofrecer a otros campos de 

conocimiento un conjunto de ideas y herramientas que les permitan trabajar con datos 

(Cobb y Moore, 1997). 

 Aunque comúnmente la estadística se ve como parte de las matemáticas, esta no es 

una rama de las matemáticas, pues requiere una forma diferente de pensamiento, ya que 

trabaja con datos, que no son propiamente números, sino números en contexto (Batanero, 

2001a). Lo que implica que, mientras que en las matemáticas el contexto ensombrece la 

estructura al ser algo irrelevante y que tiene que eliminarse para que aparezcan las 

abstracciones matemáticas, en la estadística el contexto es el que les da sentido a los datos, 



45 

 

es por ello por lo que hay una preocupación para que en estadística se usen datos empíricos 

(Cobb y Moore, 1997). 

Empero, aunque la estadística no es propiamente matemática, retoma algunos 

métodos y conceptos de ésta; por lo que se considera una ciencia matemática, pero no un 

subcampo de la matemática (Moore, 1992). Aunado a esto, cabe mencionar que la 

estadística es una construcción humana que surge de la necesidad de resolver problemas, de 

esta manera los objetos estadísticos son producto de una negociación social y están en 

constante evolución (Batanero, 2001a). 

Debido a lo anterior, es muy importante conocer el contexto en el que se sitúan los 

objetos estadísticos, para darles un significado específico, ya que el significado no es una 

entidad absoluta y unitaria, sino que es compuesta y relativa a cada contexto institucional. 

Por ello, para que se pueda hablar de que una persona comprende un concepto estadístico, 

hay que situarse en un momento y circunstancias particulares, así como determinar los 

elementos que componen el significado del propio concepto en una institución estadística 

(Godino, 2000). 

 En este sentido, el contexto tiene grandes implicaciones en el proceso de enseñanza-

aprendizaje de la estadística. Por un lado, el contexto favorece la motivación del estudiante, 

pues como mencionan Behar y Grima (2001): 

Existen algunas cualidades del proceso de enseñanza que contribuyen a la 

génesis de la motivación. Una de ellas es el aprendizaje contextualizado, es 

decir, ayudar al estudiante a ver la aplicabilidad del conocimiento estadístico 

al mundo real. Tareas que signifiquen un reto alcanzable y que involucren 

una moderada cantidad de discrepancia o aparente incongruencia, estimulan 

la curiosidad del estudiante y se constituyen en un elemento de motivación 

intrínseca (p. 196). 

Por otro lado, la estadística cobra sentido gracias a la interacción con otros saberes, por lo 

que siempre tiene que ir acompañada por otros campos del conocimiento, los cuales la 

moldean. Dicho de otra forma, en el proceso de aprendizaje la estadística tomará la forma 

del campo de conocimientos que la contiene (Eudave, 2007). 
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3.3 La noción de distribución 

La noción de distribución hace referencia al comportamiento que presenta, o que se puede 

esperar que tenga, un conjunto de datos correspondientes a una variable. Reading y Reid 

(2006) mencionan que este concepto es definido como los valores y la frecuencia o 

proporción que estos toman en una muestra o población. 

Este concepto está compuesto por 5 elementos (Bakker y Gravemeijer, 2004; 

Reading y Reid 2006): a) tendencia o posición central, son medidas de resumen que tienden 

a ubicarse al centro de una distribución y representan un punto alrededor del cual se 

encuentra el conjunto de datos de una distribución, las principales medidas de tendencia 

central son: media, mediana y moda (Bologna, 2013); b) dispersión: indica la variabilidad 

de los datos, es decir, la forma en que los datos de una variable se comportan, estas 

medidas se utilizan como complemento de las medidas de tendencia central para 

caracterizar la variabilidad de los datos de una distribución (Ruiz, 2017); c) densidad: es la 

probabilidad que tiene una variable de tomar un determinado valor; d) asimetría: indica si 

las dos mitades delimitadas por las medidas de tendencia central son iguales o diferentes; e) 

valores atípicos: indican aquellos valores que están muy distantes del centro de la 

distribución. 

Al ser una idea estadística fundamental, se puede pensar que la comprensión del 

concepto de distribución y sus componentes es algo sencillo, por lo que no habría que 

dedicarle tiempo a su enseñanza. Sin embargo, no es así, pues su significado varía 

dependiendo de la situación y el contexto (Batanero, 2001a), lo que conlleva a algunos 

errores o dificultades en su comprensión. Por ejemplo, se ha visto que muchas dificultades 

se dan con respecto a las abstracciones que se hacen, pues es común que se llegue a 

confundir el concepto de distribución con otros conceptos estadísticos, como el de 

dispersión (Kaplan, Fisher y Rogness, 2010), o que los estudiantes solo sean capaces de 

expresar la definición del concepto de forma aislada, esto es, solo reproducir una idea, pero 

no ser capaces de hacer uso de esta (Retamal, Alvarado y Rebolledo, 2007). La literatura 

muestra que estas dificultades o errores se presentan aun después de haber estudiado estos 

conceptos de manera formal en un curso, lo que a futuro puede llevar a tener dificultades 

para comprender otros conceptos estadísticos más complejos (Vera, Díaz y Batanero 2011).
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A continuación, se profundizan en los componentes del concepto de distribución, 

haciendo especial énfasis en las ideas de las medidas de tendencia o posición central y 

dispersión, pues, éstas se consideran los componentes más importantes para la comprensión 

del concepto de distribución (Eudave, 2019). 

3.3.1 Comprensión de las medidas de tendencia central 

El origen del uso de las medidas de tendencia central comienza en la antigüedad (Lavoie y 

Gattusso, 1998) y actualmente son de las herramientas estadísticas más usadas por todas las 

personas y en especial por los profesionistas (Mosquera, 2017). Las medidas de tendencia 

central son los valores situados al centro de una distribución y permiten observar alrededor 

de qué valores se ubican los datos de una distribución, al mismo tiempo, estas medidas 

dividen la distribución en dos partes las cuales pueden o no ser simétricas (Bologna, 2013). 

Estas medidas se consideran medidas de resumen de información, pues ellas permiten dar 

un panorama bastante general de los datos de una distribución. Estas medidas permiten 

resolver por si solas, algunos problemas estadísticos, como la “estimación de una cantidad 

desconocida, en presencia de errores de medida” (Batanero, 2000a p. 42). La comprensión 

de estas medidas es sustancial para la comprensión estadística debido a que son la base de 

otros conceptos, nociones o pruebas estadísticas más complejos, como la t de Student. 

Existen tres principales medidas de tendencia central: a) media, es el valor que se 

obtiene sumando el valor de todos los datos y dividiéndola entre la cantidad de datos 

observados, es el valor que anula la suma de los desvíos en torno suyo; b) mediana, es un 

valor que en una distribución ordenada deja la misma cantidad de valores por arriba y por 

debajo de ella; c) moda, indica el dato con mayor frecuencia, también hay distribuciones 

bimodales o multimodales, cuando la frecuencia máxima la comparten más de un valor en 

una distribución (Bologna, 2013). 

Batanero (2000a) señala que la comprensión de las medidas de tendencia central se 

compone de los siguientes elementos (los cuales guardan estrecha relación con las 

entidades de los conceptos estadísticos previamente mencionadas): 

- Elementos extensivos: el campo de problemas de donde surgen, a saber, los 

problemas donde se pregunte por alguna medida de tendencia central, o cuando la 

solución del problema incluye el uso de una de estas medidas. 
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- Elementos actuativos: las prácticas usadas para resolver el problema, como el 

conteo del valor que más se repite, la suma de todos los valores y dividirlos entre la 

cantidad de valores, u ordenar una serie de valores e identificar el que se sitúa en la 

mitad. 

- Elementos ostensivos: son todas las representaciones que hacen referencia al objeto, 

como son las palabras “media”, “mediana”, “moda”, las fórmulas para calcular estas 

medidas, etc. 

- Elementos intensivos: son las definiciones y propiedades características que 

guardan una relación con otros conceptos estadísticos. Las propiedades de los 

conceptos pueden dividirse en propiedades numéricas, algebraicas y estadísticas 

(Cobo y Batanero, 2000). Por ejemplo, un elemento de las medidas de tendencia 

central es que la media, mediana y moda, toman un valor comprendido entre el 

máximo y mínimo de todos los valores de la distribución. 

- Elementos validativos: son las demostraciones que se emplean para comprobar las 

propiedades del concepto, así como los argumentos usados para explicar la solución 

de los problemas a otras personas. 

De la misma forma que sucede con el concepto de distribución, la comprensión del 

concepto de las medidas de tendencia central presenta diversas dificultades en varios de 

estos elementos. En cuanto a los elementos actuativos, la literatura menciona que existen 

dificultades para realizar los cálculos propios de estas medidas, así como para situar la 

información en un contexto (Mosquera, 2017; Batanero, Godino, Green, Holmes y 

Vallecillos, 1994; García y Garrett, 2008). Respecto a los elementos intensivos, se ha 

encontrado que no siempre se comprenden los conceptos y las características 

fundamentales que los hacen ser ese concepto y no otro, lo que conlleva a que se confundan 

con otros conceptos, por ejemplo, confundir la moda con la mediana (Barr, 1980; Cañadas, 

et al. 2018) 

Por otro lado, una de las dificultades más grandes que hay en relación con la 

comprensión de las medidas de tendencia central es que cada uno de estos conceptos 

involucra otros conceptos, como ejemplo se tiene la media, la cual tiene variantes, como la 

media aritmética, media ponderada, media geométrica, etc. Además, no existe una sola 

fórmula para calcularlos, pues esta cambia dependiendo del contexto y de las condiciones 
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de la propia tarea estadística. Por ejemplo, no se usan los mismos elementos actuativos para 

cuando se tienen todos los datos de una población que cuando estos están agrupados, 

incluso, la cantidad de los datos puede hacer que se necesite un tratamiento diferente; 

verbigracia, para calcular la mediana se realiza un cálculo diferente cuando la cantidad de 

datos es par y cuando es impar (Batanero, 2000a). 

3.3.2 Comprensión de las medidas de dispersión 

En estadística, las medidas de dispersión son la forma en que los datos de una distribución 

se acercan o se alejan a los valores del centro de la distribución (Bologna, 2013), son 

medidas que complementan a las medidas de tendencia central para caracterizar la 

variabilidad de los datos en una distribución (Batanero, González-Ruiz, López-Martín y 

Contreras, 2015). Cuando se habla de medidas de dispersión, generalmente se habla de dos 

principalmente: a) la varianza: es la suma de los cuadrados de los desvíos alrededor de una 

media, dividida por la resta del total de observaciones menos uno; entre mayor sea este 

valor, indica que los datos están más dispersos, es decir, la distribución es más heterogénea; 

b) la desviación estándar: es la raíz cuadrada de la varianza. Sin embargo, también hay que 

tener en cuenta que existen otras medidas de dispersión, como el recorrido o rango de la 

distribución, el rango intercuartílico y el coeficiente de variación, que muestran el 

esparcimiento que tienen los datos en una distribución (Bologna, 2013). 

La importancia que el concepto de dispersión tiene para la estadística está en la 

estrecha relación que guarda con la noción de incertidumbre, variable y variabilidad; al 

grado de que en algunas ocasiones son usados como sinónimos estos conceptos (Estepa y 

Pino, 2013). Aunado a esto, la noción de dispersión es muy importante para la educación 

estadística pues muestra la necesidad de percibir la variabilidad en los datos, lo cual tiene 

una gran relación con los elementos del pensamiento estadístico (Batanero, et al, 2015). 

 Al hablar de comprensión de la noción de distribución, es necesario considerar que 

su significado tiene algunos significados parciales según el contexto donde se esté usando. 

En general, se habla de que existen cuatro significados progresivos que toma el concepto de 

dispersión: a) Descriptivo univariante, que es cuando el interés del estudio está en analizar 

un conjunto de datos, sin querer realizar generalizaciones; b) Descriptivo bivariante, que es 

cuando se involucran dos variables, lo cual puede tener una correlación o la determinación 

de una variable mediante la otra (variable dependiente e independiente) c) probabilístico, el 
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cual es cuando se busca determinar modelos generales con las que se puedan resolver varias 

situaciones probabilísticas y encontrar las expresiones de su distribución de probabilidad; 

d) Inferencial, es cuando se buscan hacer generalizaciones de una población a partir de la 

información de una muestra (Batanero et al, 2015). En la Tabla 2 se muestran los distintos 

significados del concepto de dispersión según el contexto: 

Tabla 2 

Significados diferenciados de la dispersión 

 Descriptivo 

univariante 
Descriptivo 

bivariante 
Probabilístico Inferencial 

Situaciones 

problemas 
Análisis de 

variabilidad 

producida en los 

datos. 

Estudiar relación 

entre variables. 
Analizar la bondad de 

ajuste de un modelo. 

Análisis de 

variabilidad 

probable en un 

modelo. 

Precisión de una 

estimación. Riesgo de 

error en un contraste 
 

Lenguaje Gráficos 

estadísticos 

univariantes 

Símbolos: �̅�, S 

Gráficos estadísticos 

bivariantes Símbolos: 

r; 𝑆𝑋𝑌 

Representación 

gráfica de 

distribuciones. 

Tablas de 

distribuciones. 

Símbolos: , , 

N(, ) 

Representación de 

distribuciones 

muestrales. Símbolos: 

N(,


√𝑛
) 

 

Conceptos Resúmenes 

estadísticos 

descriptivos 

Covarianza, 

Correlación, 

Coeficiente de 

determinación 

Distribuciones de 

probabilidad 

Parámetro 

Distribución muestral, 

estimación, intervalo 

de confianza, error tipo 

I y II 

Propiedades La suma de la 

distancia de datos a 

la media es cero. 

Las medidas de 

dispersión siempre 

son positivas 

Partición de la 

varianza en parte 

explicada y no 

explicada por la 

regresión 

Desigualdad de 

Tchebycheff 
Insesgadez (de un 

estimador) Relación 

entre confianza, 

precisión y tamaño de 

la muestra 
 

Procedimie

ntos 
Cálculo numérico 

de estadísticos 
Mínimos cuadrados. 

Otros modelos de 

ajuste 

Cálculo de 

probabilidades 

Simulación 

Muestreo Contraste de 

hipótesis Simulación 

Argumentos Similares a otras 

ramas de la 

matemática 

Similares a otras 

ramas de la 

matemática 

Incluyen 

expresiones de 

probabilidad 

Incluyen expresiones 

de probabilidad. No 

simétricos (en el 

rechazo o aceptación 

de una hipótesis) 

 Fuente: Batanero et al. 2015 p. 17. 
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La comprensión del concepto de dispersión conlleva dificultades en varios de sus 

elementos. Respecto a las propiedades, este concepto llega a confundirse con otros 

conceptos estadísticos, como el de heterogeneidad. Sobre los procedimientos, no se 

comprende por qué es necesario realizar algunas acciones que no se contemplan en las 

fórmulas propias de los cálculos, como es la necesidad de mantener la misma escala de 

medida en el cálculo de las medidas de dispersión (Kaplan, Fisher y Rogness, 2010; Ruiz, 

2017). Además, también se ha encontrado que algunas personas llegan a cometer errores 

aritméticos al realizar tareas que involucren este concepto (Batanero y Borovcnik, 2016). 

La literatura también reporta que estas dificultades pueden ser causadas por no tener 

comprensión de otros conceptos relacionados con el concepto de dispersión como el de 

distribución o medidas de tendencia central (delMas y Liu, 2005) 

3.3.3 Importancia de la densidad, asimetría y valores atípicos 

Aunque los componentes más representativos del concepto de distribución son las medidas 

de tendencia central y de dispersión, este concepto contiene otros componentes, que dan 

una mayor claridad sobre una distribución y permiten ver detalles que no se pueden 

observar mediante las medidas de tendencia central y de dispersión. A continuación, se 

hablará de la densidad, la asimetría y los valores atípicos y la importancia que tienen para el 

concepto de distribución. 

 La densidad hace referencia a una curva que se forma por encima de los valores de 

una distribución y permite ver la probabilidad que tiene una variable de tomar un 

determinado valor. En esta función lo que importa es el área que se forma debajo de la 

curva, la cual es la que indica la probabilidad que corresponde a cada valor, de tal forma 

que el valor total del área debajo de toda la curva de densidad será siempre igual a 1 

(Triola, 2013). El uso de esta función de densidad permite trabajar directamente con las 

probabilidades de un valor determinado y no necesariamente con su frecuencia (Batanero y 

Godino, 2001). 

 Por otro lado, una distribución es simétrica cuando la media y la mediana coinciden, 

en su defecto, se conoce como una distribución asimétrica a la derecha, si la media es 

mayor a la mediana; asimétrica a la izquierda, si la media es menor a la mediana (Bologna, 

2013). La importancia que tiene saber si una distribución es simétrica o no, es para saber 
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cuál medida de tendencia central es más representativa de toda la distribución (Batanero y 

Godino, 2001) 

 Los valores atípicos u outliers son aquellos valores que se encuentran muy alejados 

de los valores centrales de la distribución. Generalmente se dice que estos valores son 

aquellos que están más alejados del cuartil 1 y 3 por más de 1.5 veces el valor del rango 

intercuartil (Triola, 2013). Considerar los outliers en los análisis de las distribuciones 

pueden alterar en gran medida los valores de la distribución; por lo que resulta importante 

comprenderlos para saber cuál será el tratamiento que se les dará y como afectaran las 

distintas medidas de cada distribución (Bologna, 2013). 

3.4 Importancia de los errores, dificultades y obstáculos 

En la educación estadística y la comprensión sobre algún concepto estadístico, no basta con 

estudiar los aciertos y los procedimientos correctos que realiza la persona, sino que hay que 

estudiar los errores, dificultades y obstáculos que se presentan a lo largo del proceso, de tal 

forma que se puedan diseñar actividades didácticas para superar estos errores, dificultades y 

obstáculos (Batanero, 2001a). De la misma forma, en el proceso de enseñanza se debe ser 

sensible a las ideas previas que tiene el estudiante (Godino, 2004). 

 Se considera un error cuando la acción que el alumno realiza no es válida, desde el 

punto de vista de la institución escolar. Aunque, muchos profesores consideran que es 

necesario eliminar por completo los errores de los alumnos, estos tienen un papel 

fundamental para el aprendizaje, pues son constitutivos para el conocimiento (Godino, 

2004). Los errores surgen a partir de un esquema cognitivo inadecuado, el cual a su vez es 

el resultado de un procedimiento sistemático del que la persona hace uso de forma 

consistente, por eso hay que analizar principalmente los errores que aparecen de forma más 

frecuente y aprovecharlos para el aprendizaje (Minnaard, 2015). 

 Los errores pueden presentarse debido a la dificultad de la tarea estadística. Se 

entiende por dificultad el mayor o menor grado de éxito que tienen los estudiantes al 

realizar una tarea estadística; si el porcentaje de respuestas incorrectas es elevado, se habla 

de una alta dificultad de la tarea y si es pequeño, se habla de una baja dificultad (Godino, 

2004). La dificultad se clasifica en seis categorías (Godino, 2004): a) Dificultades 

relacionadas con los contenidos matemáticos: las dificultades relacionadas con la 

abstracción y generalización propia de las matemáticas; b) Dificultades causadas por la 
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secuencia de actividades propuestas: cuando las propuestas didácticas no son 

potencialmente significativas; c) Dificultades que se originan en la organización del centro: 

son las dificultades ocasionadas por las propias condiciones del lugar donde se lleva a cabo 

la actividad (el horario, la cantidad de alumnos, la falta de material, etc.); d) Dificultades 

relacionadas con la motivación del alumnado: cuando el alumnado no está motivado y no 

se apropia de las actividades, aun cuando estas sean significativas y adecuadas; e) 

Dificultades relacionadas con el desarrollo psicológico de los alumnos: cuando se les pide a 

los alumnos que realicen tareas que corresponden a una etapa del desarrollo diferente a en 

la que se encuentran; f) Dificultades relacionadas con la falta de dominio de los contenidos 

anteriores: cuando el estudiante no tiene los conocimientos previos necesarios para 

enfrentarse a la tarea. 

 Junto a estas dificultades, hay que considerar a los obstáculos en el estudio de los 

errores. Los obstáculos son entendidos como concepciones de la persona que le sirven para 

resolver algunas tareas, pero estas concepciones son inapropiadas para resolver otras tareas 

más generales. Los obstáculos tienen ciertas características: son causados por conocimiento 

que no corresponde al significado institucional; la persona no es consciente de que ese 

conocimiento no corresponde con el significado institucional, por lo que no lo cambia; no 

es suficiente con hacer consciente el obstáculo para evitarlo completamente, ya que aún 

después de haber hecho consciente la no correspondencia de la concepción del estudiante 

con el significado institucional, el obstáculo se continúa manifestando esporádicamente 

(Batanero, 2001a). 

 Los obstáculos se clasifican en tres tipos: obstáculo ontológico: las propias 

limitaciones que tiene el sujeto en algún momento de su desarrollo; obstáculo didáctico: 

tiene que ver con una forma inadecuada que se tiene para enseñar determinados conceptos o 

por la forma en que se escogen los temas a enseñar; obstáculo epistemológico: los 

obstáculos propios de un concepto para ser aprendido. 

Estudiar los obstáculos es sumamente importante para construir una comprensión 

adecuada de los conceptos estadísticos; pues estos permiten conocer las concepciones que 

tienen los estudiantes para poder cambiarlas o mejorarlas, y lograr una comprensión 

adecuada de los conceptos estadísticos (Barrantes, 2006; Batanero 2001a). Por lo que 

estudiarlos y comprenderlos favorece a diseñar propuestas didácticas que ayuden a la 
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adecuada comprensión de los conceptos estadísticos (Batanero, 2001a; Godino, 2004). Para 

esta investigación se hará un especial énfasis en los errores. Sin embargo, no se harán 

completamente de lado las dificultades y obstáculos pues ambos pueden ser fuente de error 

en la comprensión de los conceptos estadísticos. 

4 Enfoque ontosemiótico 

La didáctica de las matemáticas es un campo de investigación que estudia los factores que 

intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas; además, genera 

modelos para mejorar este proceso, el cual es un sistema interactivo que involucra la 

investigación, el desarrollo y la práctica (Godino, Batanero y Font, 2008). Dentro de este 

campo de investigación existen diversos puntos de vista y nociones teóricas sobre el 

conocimiento matemático, su enseñanza y aprendizaje a partir de los cuales se desarrolla el 

enfoque ontosemiótico (EOS).  

El EOS es un marco teórico que busca articular diferentes puntos de vista y 

nociones teóricas referentes al proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas, para 

tener una perspectiva global sobre el conocimiento matemático, su enseñanza y aprendizaje 

(Godino, 2013). Este enfoque estudia principalmente la naturaleza de los objetos 

matemáticos y su significado. Los objetos matemáticos son un emergente de un sistema de 

prácticas donde se manipulan los distintos objetos que se desglosan en distintos registros 

semióticos. De tal forma, que los objetos matemáticos no son estáticos y universales, sino 

que dependen del sistema de prácticas de donde emergen, a partir del cual se generan 

ciertos significados de estos objetos. Por lo que, el significado de los objetos matemáticos 

no queda reducido únicamente a su definición, pues son las situaciones las que les dan 

sentido a estos significados. Por lo anterior, un objeto matemático es la relación de las 

situaciones y los significados (Godino y Batanero, 1994). 

A continuación, se describen varios conceptos del EOS que se retoman en esta 

investigación, en concreto nos referimos a las nociones de significado institucional y 

personal, y al concepto de idoneidad didáctica. Estos conceptos son clave para entender el 

análisis curricular y los conocimientos de los estudiantes, que se muestra en los capítulos 

siguientes. 
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4.1 Significado institucional y personal 

Las situaciones problema de donde surgen los objetos matemáticos y las soluciones a estas 

situaciones son socialmente compartidas dentro de una institución. Por lo que, cada objeto 

matemático pertenece a la institución que lo usa. Se entiende por institución matemática, a 

las personas dentro de una sociedad que están comprometidas con las ciertas situaciones 

matemáticas en común y con su resolución. Estas instituciones matemáticas generan ciertas 

manifestaciones lingüísticas, referentes a los objetos matemáticos como lo son, las 

definiciones y los enunciados; estas manifestaciones lingüísticas determinan a los objetos 

matemáticos. Los objetos matemáticos que emergen del sistema de prácticas de una 

institución son los objetos institucionales (Godino y Batanero, 1994). 

 Aunado a esto, los sistemas de prácticas institucionales se encuentran dentro de un 

campo de problemas, el cual les da sentido. De ahí que se pueda decir que el significado de 

los objetos institucionales, o significado institucional, sea el sistema de prácticas 

institucionales asociadas al campo de problema del que emergen. Cabe mencionar que las 

prácticas institucionales y los campos de problemas no son estáticos dentro de una 

institución, sino que van cambiando según progresa la propia institución. Lo que a su vez 

conlleva un carácter progresivo de los objetos matemáticos y su significado, pues estos se 

modifican junto con las prácticas y los campos de problema de la institución a la que 

pertenecen (Godino y Batanero, 1994). 

 Este carácter progresivo en la construcción de los objetos institucionales se ve 

reflejado en el sujeto que está aprendiendo los objetos matemáticos, “pues el conocimiento 

emerge de los problemas para ser resueltos y de las situaciones para ser dominadas” 

(Vergnaud, 1982, p. 31). Lo que conlleva la necesidad de hablar de un objeto y un 

significado personal. El objeto personal es un emergente de las prácticas prototípicas que 

realiza una persona al intentar resolver un determinado campo de problemas. Mientras que, 

el significado personal es el sistema de prácticas que realiza una persona para resolver un 

campo de problemas en un momento determinado (Godino y Batanero, 1994). 

 Existe una constante interacción entre los objetos institucionales y los personales, 

pues las personas se insertan dentro de una institución con ciertos objetos y significados 

definidos dentro de la misma institución, a partir de los cuales se van construyendo los 

objetos y significados personales en el sujeto. De ahí que resulte muy importante evaluar 
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estos conocimientos, esto es, comprobar que el sistema de prácticas realizada por el sujeto 

para cada campo de problemas corresponda al sistema de prácticas de la institución en la 

que se inserta el sujeto (Godino y Batanero, 1994). Aunado a esto, se deben cuidar las 

condiciones de la institución para que el sujeto pueda construir un adecuado objeto y 

significado matemático. 

4.2 Idoneidad didáctica 

Una de las formas para asegurar que las condiciones ofrecidas por una institución sean las 

adecuadas para el proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas, es mediante el 

cumplimiento de la idoneidad didáctica, la cual es una “herramienta que permite el paso de 

una didáctica descriptiva – explicativa a una didáctica normativa, esto es, una didáctica que 

se orienta hacia la intervención efectiva” (Godino, 2013, p. 5). Esta idoneidad está 

compuesta por seis facetas: epistémica, cognitiva, afectiva, interaccional, mediacional y 

ecológica. 

La faceta epistémica hace referencia al “grado de representatividad de los 

significados institucionales implementados (o pretendidos), respecto de un significado de 

referencia” (Godino, 2013 p. 5). En esta faceta se asumen supuestos antropológicos y 

socioculturales, debido a que los objetos matemáticos emergen de las prácticas realizadas 

por los sujetos frente a determinados problemas. De ahí que las situaciones problemas 

tengan un papel fundamental en esta faceta, por lo que para hablar de una idoneidad 

epistémica se deben contar con situaciones adecuadas para los estudiantes que permitan ser 

abordadas desde distintos ángulos y con diversas representaciones. 

La idoneidad cognitiva “expresa el grado en que los significados 

pretendidos/implementados estén en la zona de desarrollo potencial de los alumnos, así 

como la proximidad de los significados personales logrados a los significados 

pretendidos/implementados” (Godino, 2013 p. 5). Esta faceta adopta supuestos semióticos, 

puesto que se supone el acoplamiento de los significados personales a los significados 

institucionales. Bajo este enfoque se espera que las actividades propuestas sean 

motivadoras, razonables y apropiadas para todos los estudiantes; que construyan 

conocimiento de forma activa a partir de las experiencias y conocimientos previos de los 

estudiantes; y que promuevan la evaluación como un medio de obtención de información 

útil para los profesores y estudiantes. 
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La faceta afectiva hace referencia al “grado de implicación (interés, motivación, …) 

del alumnado en el proceso de estudio” (Godino, 2013 p. 6), lo que conlleva la 

intervención de factores institucionales y personales. Esta faceta resalta, ya que, durante la 

resolución de los problemas, el estudiante no solo pone en juego prácticas operativas y 

discursivas, sino que se ponen en juego creencias, actitudes, emociones y valores que 

condicionan la respuesta cognitiva. 

La idoneidad interaccional es “el grado en que los modos de interacción permiten 

identificar y resolver conflictos de significado, favorecen la autonomía en el aprendizaje y 

el desarrollo de competencias comunicativas” (Godino, 2013 p. 11). Esta faceta parte de 

una perspectiva socio-cultural, en donde se busca la autonomía del estudiante, esto es, la 

responsabilidad del mismo sobre su propio proceso de aprendizaje, aunado a la interacción 

social como medio de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, pues se considera a este 

proceso como una actividad social. 

La faceta mediacional es el “grado de disponibilidad y adecuación de los recursos 

materiales y temporales necesarios para el desarrollo del proceso de enseñanza aprendizaje” 

(Godino, 2013 p. 6). Este componente tiene una perspectiva socio-cultural, pues se centra 

en las condiciones materiales que proporciona el medio en donde se lleva a cabo el proceso 

de enseñanza-aprendizaje. Es conveniente considerar las condiciones materiales, no 

solamente como los recursos manipulativos con los que se dispone para la clase (las 

computadoras con software adecuados, libros, calculadora, cuadernos, etc.), sino también 

considerar condiciones propias de la clase como el tiempo del que se dispone, las 

condiciones propias del aula donde se lleve a cabo la clase y el uso que se les da a estas 

condiciones. 

Se entiende por idoneidad ecológica al “grado en que el proceso de estudio se ajusta 

al proyecto educativo del centro, la escuela y la sociedad y a los condicionamientos del 

entorno en que se desarrolla” (Godino, 2013, p. 6). Es importante considerar que las clases 

donde se lleva a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje no están aisladas del entorno 

social, sino que son parte de este mismo entorno, por lo que deben estar relacionadas con 

este. Por lo que se deben contemplar las condiciones sociales pasadas, actuales y futuras 

que permiten o ayudan a que emerjan los conceptos matemáticos. 
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Es importante considerar que estas facetas no están aisladas cada una, sino que todas 

intervienen entre sí y determinan el proceso de enseñanza aprendizaje (ver figura 1). 

Figura 2 

Facetas y niveles correspondientes a la idoneidad didáctica. 

  
Fuente: Godino (2013, p. 5). 

La Figura 1 muestra la forma en que interaccionan todas las facetas contempladas 

por la Idoneidad Didáctica dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje de la estadística. 

Como se puede observar, todas estas facetas interaccionan entre sí, a lo largo de este 

proceso; por lo que es importante asegurar que existan las condiciones adecuadas en cada 

una de estas facetas, para asegurar un adecuado aprendizaje de la estadística en los 

estudiantes. 

Lo expuesto en el presente capitulo muestra que, para poder conocer las 

comprensiones estadísticas de los estudiantes, es necesario conocer todas sus concepciones, 

incluyendo aquellas que los llevan a cometer errores. Así como también el contexto en el 

que están inmersos los estudiantes, pues es a partir de este, que los conceptos estadísticos 

cobran sentido. 
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CAPÍTULO III: MÉTODO 

A continuación, se presenta el método seguido para el cumplimiento de los objetivos de la 

investigación. Para ello, este capítulo se divide en siete apartados: el primero corresponde 

al tipo de diseño; el segundo, a un análisis curricular del plan de estudios y programas de 

las materias de la licenciatura en psicología; el tercero, una prueba de conocimientos que se 

les aplicó a los estudiantes; el cuarto, a una descripción de los participantes del estudio; el 

quinto, al trabajo de campo; el sexto, al análisis de los datos obtenidos con la prueba; y el 

séptimo, a las consideraciones éticas que guiaron el presente trabajo. 

1 Diseño 

La presente investigación corresponde a un estudio de caso, un diseño metodológico para la 

investigación empírica, usado en las ciencias sociales para analizar a profundidad un 

fenómeno contemporáneo dentro de su contexto, donde los límites entre el fenómeno y su 

contexto no están claramente delimitados (Yin, 1989). Se entiende por caso a una serie de 

configuraciones (combinaciones) de características específicas que conforman un fenómeno 

particular en un contexto específico. Este diseño permite tener una visión a profundidad del 

fenómeno, debido al uso de diferentes técnicas de obtención y análisis de información 

(Schwandt y Gates, 2017).   

En esta investigación se sigue este tipo de diseño dado que se quiere indagar sobre 

el caso de la comprensión del concepto de distribución de los estudiantes en psicología de 

la UAA que hayan cursado el plan de estudios 2014. Es importante abordar este tema desde 

este tipo de diseño, pues hay una influencia muy grande del contexto para el fenómeno de 

estudio, aunado a esto, se busca estudiar el fenómeno desde diferentes ángulos, por lo que 

se hará uso de diversas técnicas de recolección y análisis de información, tanto cualitativas 

como cuantitativas. 

De forma más específica, Stake (1998) distingue entre tres tipos de estudio de caso: 

intrínseco, colectivo e instrumental. El actual estudio es de tipo instrumental, donde el caso 

es elegido para estudiar el objeto de estudio; es decir, no existe un interés intrínseco en el 

caso de estudio, sino que, este caso pertenece a un objeto más amplio que le interesa al 

investigador y se estudia el caso para comprender el tema de interés (Stake, 1998). En la 

presente investigación se estudia el caso de la comprensión del concepto de distribución de 

los estudiantes en psicología de la UAA que hayan cursado con el plan de estudios 2014 
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(UAA, 2014), lo que implica conocer el fenómeno de la comprensión de los conceptos 

estadísticos de los estudiantes (sus significados personales), que se da en un contexto 

particular configurado por el plan de estudios de la licenciatura en Psicología en la UAA y 

su implementación (los significados institucionales). 

El estudio tiene un alcance descriptivo, pues de acuerdo con Hernández, Fernández 

y Baptista (2010) un estudio descriptivo es aquel que busca realizar una descripción 

detallada de un fenómeno en particular para especificar las propiedades, las características 

y rasgos importantes de este. Este trabajo busca describir el contexto curricular que define 

la formación estadística del psicólogo en la UAA, y que conforma el contexto institucional 

que sirve de base a la formación de los conceptos estadísticos de los estudiantes. También 

se describe la comprensión que tienen los estudiantes de psicología sobre el concepto de 

distribución, se detallan los elementos que componen la comprensión del concepto de 

distribución en el contexto de la formación en psicología y comparan las comprensiones de 

los estudiantes con lo esperado por el plan de estudios de la licenciatura en psicología de la 

UAA. 

2 Análisis curricular 

En un principio, se realizó análisis documental del Plan de Estudios de la Licenciatura en 

Psicología que ofrece la UAA (2014), así como de los programas de los cursos de 

estadística y de las materias que guarden alguna relación con estos cursos. Este análisis 

tuvo el objetivo de identificar el contexto estadístico en el que están inmersos los 

estudiantes, así como las diferentes áreas de aplicación de la estadística, en especial del 

concepto de distribución, medidas de tendencia central y dispersión. De forma general se 

analizaron los objetivos y contenidos de cada materia, así como la estructura curricular y el 

perfil de egreso contemplado en el plan de estudios. 

Se realizó un análisis curricular del plan de estudios 2014 de la licenciatura en 

psicología (el plan vigente al momento de realizar la investigación) y de los programas de 

las materias que guardan una relación con la estadística: Estadística Descriptiva, Métodos 

Estadísticos Básicos, Metodología de Evaluación con Niños, Metodología de Evaluación 

con Adolescentes, Metodología de Evaluación con Adultos, Metodología de Intervención 

con niños, Metodología de Intervención con Adolescentes, Metodología de Intervención 

con Adultos, Investigación en Psicología I e Investigación en Psiología II. Este análisis 
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curricular del plan y los programas de la Licenciatura en Psicología consistió en un análisis 

documental, el cual es entendido como una forma de recuperación de información de 

diversos documentos, mediante la descripción y representación de información, en donde se 

resaltan ciertos datos, incluyendo los mensajes subyacentes que se encuentran en el 

documento original (Dulziades y Molina, 2004). Este análisis buscó reflejar de manera 

objetiva las características contextuales de la formación estadística en la carrera de 

psicología de la UAA.  

Este análisis sirvió para identificar los contenidos de las materias relacionados con 

la estadística, los objetivos que tienen las materias en donde intervienen los conceptos 

estadísticos, para definir los conocimientos y habilidades que se esperan tengan los 

estudiantes de psicología. A partir de este análisis se delimitó un perfil de conocimientos 

estadísticos de los estudiantes, el cual sirvió como base para diseñar la prueba de 

conocimientos que a continuación se describe en el siguiente apartado. 

Para llevar a cabo este análisis se retomó el modelo utilizado por Eudave y Páez 

(2020) en un estudio en el que se realiza un análisis curricular de la licenciatura en 

sociología de la UAA desde la perspectiva de la Teoría de las Matemáticas en el Contexto 

de las Ciencias, de Patricia Camarena (2013), la cual es una teoría compatible con el 

enfoque ontosemiótico que se retoma en el presente trabajo. Se recurre a este modelo 

debido a que en ambos estudios se resalta la importancia del contexto para el aprendizaje de 

la estadística, el cual se ve reflejado tras hacer un análisis curricular de los documentos que 

pertenecen a una licenciatura. Además de que dicho estudio se realizó en un contexto 

similar al de la presente investigación. El análisis curricular en este estudio se llevó a cabo 

en cinco etapas, las primeras cuatro se retomaron del estudio de Eudave y Páez (2020), las 

cuales se adecuaron a las seis facetas de la idoneidad didáctica, mencionadas en el marco 

teórico, propuestas por Godino (2011), y por último se le agregó una última etapa para la 

delimitación precisa del perfil de conocimientos estadísticos de los estudiantes. A 

continuación, se describen las cinco etapas que se siguieron para realizar el análisis 

curricular: 

a) Reconocer la estructura curricular, identificar los semestres, total de asignaturas y 

tipo de actividades formativas. En otras palabras, identificar, de forma general, la 

secuencia de aprendizaje por los que pasará el estudiante durante su formación. Esta 
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etapa está relacionada con la faceta mediacional del modelo de Godino (2011), pues 

permite observar cual es el grado de disponibilidad de los recursos materiales y 

temporales. Además, está relacionado con la faceta ecológica, ya que en el plan de 

estudios se permite ver cuál es la interacción que se pretende tengan los contenidos 

con la escuela y la sociedad en general.   

b) Identificar los contenidos relacionados con la estadística y en específico con el 

concepto de distribución que atraviesan toda la malla curricular, incluyendo los 

propios contenidos de las materias de estadística y los temas de las demás materias 

que explícitamente mencionan algún contenido relacionado, para identificar la 

forma en que se pretende que los estudiantes generen sus significados personales de 

la estadística a partir de los significados institucionales. Esta etapa está relacionada 

con la faceta epistémica al mostrar cómo están representados los significados 

institucionales de la estadística y la forma en que se espera que los estudiantes se 

apropien de ellos. Así mismo está relacionado con la faceta cognitiva del modelo de 

Godino (2011) pues se parte de ciertos supuestos de conocimientos propios del 

estudiante para el desarrollo de conocimientos y habilidades. 

c) Identificar los temas implícitamente relacionados con el concepto de distribución, 

como lo son los temas de metodología de evaluación y de intervención, entre otros, 

así como las diferentes situaciones y contextos propios de la carrera en que la 

estadística adquiere su sentido, para identificar la forma en que los estudiantes se 

enfrentan a situaciones donde se pretende que hagan uso del significado personal 

para resolver diversos problemas propios del psicólogo. Esta etapa está relacionada 

con la faceta interaccional al dar cuenta de los conflictos semióticos potenciales a 

los que el estudiante tiene que enfrentarse en diferentes contextos de su formación. 

Así como también se relaciona con la faceta afectiva al dar cuenta de las situaciones 

que permiten valorar la utilidad de la estadística, así como dar cuenta de los 

contextos donde los estudiantes tienen que argumentar haciendo uso de la 

estadística; 

d) Realizar un análisis de la idoneidad didáctica para el aprendizaje de la estadística 

del plan de estudios y los programas de las materias de estadística y de las materias 

relacionadas con la estadística en función de los indicadores de idoneidad didáctica 
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de Godino (2011), así como describir la forma en que estos indicadores se hacen 

presentes en el plan y los programas de las materias. 

e) Elaborar un perfil de conocimientos estadísticos de los estudiantes de psicología 

de la UAA, esto es, identificar los contextos y tareas donde se hace uso de la 

estadística contemplados en la formación del psicólogo. Este perfil es la base para la 

elaboración de la prueba de conocimientos estadísticos aplicada en la investigación. 

Una vez que se tienen los referentes contextuales de la Licenciatura en Psicología de la 

UAA, derivados del análisis curricular, se procedió a la elaboración de una prueba para 

identificar los conocimientos y las comprensiones que tienen los estudiantes sobre el 

concepto de distribución. 

3 Prueba de conocimientos estadísticos 

Se considera como prueba, al instrumento que permite medir los conocimientos y 

habilidades de una persona (López, 2009). El instrumento aplicado consistió en la 

presentación de algunas situaciones problema3 relacionadas con el concepto de distribución 

y sus componentes. Estas situaciones problema están relacionadas con el quehacer 

profesional del psicólogo, las cuales fueron identificadas a partir del análisis curricular. Se 

buscó que las situaciones problemas estuvieran relacionadas con el quehacer profesional 

del psicólogo para observar de qué forma el contexto en el que se insertan los estudiantes 

favorece la comprensión de los conceptos estadísticos, así como también para observar qué 

conocimientos propios de su profesión tienen los estudiantes que les ayudan a resolver 

tareas estadísticas, e identificar si hacían uso de estos conocimientos para resolver las tareas 

presentadas en la prueba y de qué forma hacían uso de estos conocimientos. 

A partir del análisis curricular (revisar CAPITULO IV) se encontraron tres 

contextos de aplicación de la estadística contemplados en el plan de estudios: a) 

Evaluación: todo lo relacionado con las estrategias (métodos e instrumentos) para la 

identificación del nivel de desarrollo de las personas (UAA, 2019c); b) Intervención: lo 

relacionado a la realización de aplicaciones metodológicas encaminadas a tratar aspectos 

relacionados con el desarrollo psicológico (UAA, 2019b);  c) Investigación: se refiere a 

 
3 Se entiende por situación problema al detonador de la actividad cognitiva, como las situaciones complejas que 

se le presentan al alumno y tiene que realizar haciendo uso de sus conocimientos (Moreno y Waldegg, 2002) 
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todo lo relacionado con los aspectos metodológicos de la investigación, en especial las 

técnicas de recolección, análisis y reporte de los datos (UAA, 2018a, 2020b) . Cada uno de 

estos contextos a su vez contempla varias tareas4 estadísticas, las cuales se tomaron en 

cuenta para la elaboración del instrumento. En la Tabla 3 se muestran los contextos y tareas 

contemplados en el plan de estudios de la carrera. 

Tabla 3 

Contextos y tareas contemplados en el plan de estudios de la carrera de psicología 

Evaluación Intervención Investigación 

- Describir información 

estadística mediante 

resúmenes numéricos y 

gráficos. 
 

- Evaluar, interpretar y 

comunicar información 

estadística obtenida. 
 

-Seleccionar y aplicar 

instrumentos para la 

evaluación psicológica. 
 

- Analizar las distintas 

propuestas metodológicas de 

evaluación e intervención. 

- Describir información estadística 

mediante resúmenes numéricos y 

gráficos. 
 

- Evaluar, interpretar y comunicar 

información estadística obtenida. 

 
- Aplicar métodos estadísticos para el 

análisis de datos. 
 

- Elegir, diseñar, construir y validar 

estrategias e instrumentos de 

intervención. 
 

- Analizar las distintas propuestas 

metodológicas de evaluación e 

intervención. 

- Describir información estadística 

mediante resúmenes numéricos y 

gráficos. 
 

- Evaluar, interpretar y comunicar 

información estadística obtenida. 
- Aplicar métodos estadísticos para 

el análisis de datos. 
 

- Aplicar técnicas de muestreo, 

obtención y análisis de datos para la 

investigación. 
 

- Comprender y replicar 

investigaciones cuantitativas. 

Fuente: Plan de Estudios 2014 de la Licenciatura en Psicología (UAA, 2014) 

 

A partir de estas tareas y contextos se desarrollaron algunas situaciones problema 

para la prueba, las cuales están basadas en datos reales utilizados en el contexto profesional 

del ejercicio de la psicología, como datos proporcionados por la secretaría de salud 

mexicana o los datos de una prueba psicométrica estandarizada. 

El presente trabajo busca investigar sobre la comprensión que tienen los estudiantes 

de psicología del concepto de distribución, dispersión y medidas de tendencia central en un 

contexto en particular. Para cumplir con esto, la prueba está dividida en tres partes (véase 

Anexo A): 

 
4 Se entiende por tarea a las actividades a las que se enfrenta una persona, en donde se involucran conocimientos 

y habilidades relacionadas con la estadística para su resolución (Eudave, 2019) 
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1 Estadística en el campo de la psicología: las nociones de los estudiantes sobre la 

estadística y su relación con la psicología, haciendo un énfasis en el concepto de 

distribución y sus principales componentes (medidas de tendencia central y 

dispersión). Aquí interesa indagar sobre los elementos intensivos5 de la 

comprensión que tienen los estudiantes sobre los conceptos estadísticos. Esto se 

indaga mediante cuatro preguntas abiertas (incisos 1.1-1.4). 

2 Estadística en la evaluación e investigación psicológica: la comprensión de los 

conceptos estadísticos en el contexto de la evaluación y la investigación en 

psicología (ambos contextos se juntaron pues son contextos similares en donde 

se comparten varias tareas), haciendo un énfasis especial en los componentes 

actuativos6 y validativos7 que se manifiestan frente a las situaciones 

correspondientes al contexto de evaluación e investigación en psicología. Para 

ello, se presentan diversas situaciones referentes a los contextos de evaluación e 

investigación en psicología en el que se involucran diversas tareas estadísticas. 

A partir de los cuales se presentan 14 preguntas abiertas (incisos del 2.1 al 2.9, 

del 2.12 al 2.13 y del 2.15 al 2.22) y dos cerradas (incisos 2.11, 2.14), de las 

cuales seis indagan sobre el cálculo y el procedimiento que utilizan los 

estudiantes (incisos 2.1, del 2.3 al 2.5, 2.9, 2.16), once sobre el análisis e 

interpretación de información estadística (incisos 2.2, 2.6, del 2.9 al 2.15 y del 

2.17 al 2.19) cuatro sobre la formulación y comprobación de hipótesis (incisos 

2.7, 2.8, 2.20, 2.22,) y una sobre muestreo (inciso 2.21). 

3 Estadística en la intervención en psicología: la comprensión de los conceptos 

estadísticos en el contexto de la intervención psicológica. Haciendo énfasis 

especial en los componentes actuativos y validativos que se manifiestan frente a 

las situaciones correspondientes al contexto de intervención en psicología. Para 

ello se les presentan diversas situaciones referentes al contexto de intervención 

en psicología en el que se involucran diversas tareas estadísticas. A partir de los 

 
5 Se entiende por elemento intensivo a las definiciones y propiedades características que guardan una relación 

con otros conceptos estadísticos (Cobo y Batanero, 2000). 
6 Son las prácticas usadas para resolver un problema (Batanero, 2000a). 
7 Son las demostraciones que se emplean para comprobar las propiedades de un concepto (Batanero, 2000a). 
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cuales se presentan trece preguntas abiertas (incisos del 3.1 al 3.13), de las 

cuales dos indagan sobre el cálculo y el procedimiento que utilizan los 

estudiantes (incisos 3.2, 3.6), diez sobre el análisis e interpretación de 

información estadística (incisos 3.1, del 3.3 al 3.5 y del 3.7 al 3.12) y una sobre 

la formulación y comprobación de hipótesis (inciso 3.13) 

En la Tabla 4 se muestran los apartados de la prueba correspondientes a los 

contextos encontrados en el análisis curricular, las tareas que se contemplan en cada 

apartado y los incisos de la prueba que corresponden a cada tarea. 

Tabla 4 

Incisos de la prueba y su relación con los contextos y tareas. 

Apartado Tarea Inciso de la 

prueba 
Primer apartado: 

Nociones generales de 

la estadística 

La estadística en psicología 1.1 y 1.2 

Nociones del concepto de distribución 1.3 y 1.4 
Segundo apartado: 

Evaluación e 

investigación en 

psicología 
 
 
 

Describir información estadística mediante resúmenes 

numéricos y gráficos. 
2.1, 2.3, 2.7, 2.9. 

Evaluar, interpretar y comunicar información estadística 

obtenida. 
2.2, 2.4, 2.5, 2.6, 2.8, 

2.13, 2.14. 
Seleccionar y aplicar instrumentos para la evaluación 

psicológica. 
2.15, 2.16. 

Aplicar técnicas de muestreo, obtención y análisis de datos 

para la investigación. 
2.12, 2.17 

Tercer apartado: 

Intervención en 

psicología 

Describir información estadística mediante resúmenes 

numéricos y gráficos. 
3.1, 3.2, 3.3, 3.4, 3.6, 

3.7, 3.9 
Evaluar, interpretar y comunicar información estadística 

obtenida. 
3.3, 3.8, 3.9, 3.11, 3.12 

Aplicar métodos estadísticos para el análisis de datos. 3.10, 3.12, 3.13 
Elegir, diseñar, construir y validar estrategias e 

instrumentos de intervención. 
3.3, 3.10, 3.12 

Analizar las distintas propuestas metodológicas de 

evaluación e intervención. 
3.3, 3.9, 3.10, 3.11, 

3.12 

 

Aunado a esta prueba se aplicó un cuestionario sobre la información general del 

estudiante (Anexo B), con el fin de indagar sobre la situación académica de los estudiantes, 

así como del acercamiento que han tenido a los diferentes enfoques teóricos de la 

psicología, esto para conocer más a fondo el contexto de los estudiantes. Esto se lleva a 

cabo mediante 11 preguntas abiertas (Tabla 5). 
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Tabla 5 

Variables contempladas en el cuestionario sobre la información general del estudiante 
Variables Incisos 

Sexo 1 
Edad 2 

Semestre 3 
Año de ingreso a la licenciatura 4 

Situación académica 5, 8 
Preferencias metodológicas 6 

Experiencia con enfoques metodológicos 7 
Experiencia en uso de la estadística 9 
Tiempo de respuesta de la prueba 10 

Comentarios adicionales 11 

  

Las variables presentadas en la tabla anterior sirvieron para contextualizar las 

respuestas de los estudiantes, así como también para identificar ciertas anomalías entre los 

estudiantes, como lo pudiera ser: estudiantes de intercambio, que haya cursado la mayoría 

de las materias de otros planes de estudios, que no hayan cursado estadística o que la 

deban, etc. Además, de buscar la variabilidad entre los diferentes contextos existentes en la 

formación de los estudiantes. 

Para validar el instrumento y asegurar que da cuenta de la comprensión que tienen 

los estudiantes de psicología del concepto de distribución dentro del contexto de la 

licenciatura en psicología de la UAA se realizó un jueceo y pilotaje. 

El jueceo se llevó a cabo por tres grupos de personas: a) el comité tutoral, quienes 

participaron de forma continua durante todo el proceso de validación del instrumento, para 

asegurar la pertinencia de los incisos en relación a los objetivos del estudio y los aspectos 

formales del instrumento; b) dos psicólogas egresadas de la licenciatura en psicología de la 

UAA que estaban insertas dentro del ámbito laboral, para dar cuenta del contexto 

profesional del psicólogo y a la formación recibida en la universidad; c) dos profesoras-

investigadoras del Departamento de Psicología de la UAA, que se dedican a la 

investigación cuantitativa en psicología, para asegurar la adecuada presentación del 

instrumento, lo pertinente de los incisos y la cercanía de la prueba al contexto profesional 

del psicólogo.  

El pilotaje se llevó a cabo con tres muestras, en donde no solo se piloteó el 

instrumento, sino que también la forma de aplicación, debido a que originalmente se tenía 

planeado aplicar el instrumento a lápiz y papel dentro del aula de clase, pero por las 
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condiciones de cuarentena debidas a la pandemia ocasionada por el SARS CoV-2, se 

adecuó el instrumento a la plataforma de Google Forms, mediante la cual se aplicó a los 

estudiantes. El pilotaje se llevó a cabo con un total de 21 estudiantes, de los cuales seis son 

recién egresados de la licenciatura en psicología de la UAA, en donde se les pasó el link de 

la prueba y ellos lo contestaron según sus tiempos; once estaban cursando el quinto 

cuatrimestre (el más avanzado de la carrera al momento del pilotaje) de la licenciatura en 

Psicología Humanista de la Universidad Santa Fe campus Aguascalientes, el cual se realizó 

durante una clase con la compañía de la docente a cargo del grupo8; y cuatro estudiantes de 

séptimo semestre de la licenciatura en psicología de la UAA, los cuales fueron convidados 

y acompañados por su tutor académico.  

4 Participantes 

Para el trabajo de campo se invitó a todos los estudiantes de octavo (35 estudiantes) y 

noveno (39 estudiantes) semestre de la licenciatura en psicología de la UAA inscritos 

durante el semestre enero-julio del 2021. Se escogieron los estudiantes de estos semestres, 

pues son quienes ya habían cursado la materia de Estadística Descriptiva, donde se aborda 

explícitamente el concepto de distribución y sus componentes (esta asignatura se imparte 

en séptimo semestre de la carrera, y en el 8° semestre se cursa la materia de Métodos 

Estadísticos Básicos; UAA, 2014); además, es de esperar que los estudiantes en estos 

semestres puedan hacer uso de los conceptos estadísticos dentro de diversos contextos de 

aplicación de la psicología, pues ya han cursado la mayoría de las materias que guardan una 

relación con la estadística, y en concreto con el concepto de distribución; como lo son las 

materias de Metodologías de Evaluación y de  Intervención con niños, adolescentes y 

adultos. Sumado a lo anterior, al momento de la aplicación, los estudiantes estaban 

cursando las materias de investigación en psicología (UAA, 2014). 

La muestra final estuvo compuesta por 21 estudiantes de octavo semestre y 18 

estudiantes de noveno semestre, dando un total de 39 estudiantes, quienes accedieron a 

responder la prueba de manera voluntaria. Sin embargo, para el análisis de los resultados, 

se eliminaron las respuestas de dos estudiantes de noveno semestre, pues no contestaron de 

 
8 El pilotaje se realizó en esta universidad debido a que su plan de estudios contempla una materia de 

estadística general en cuarto semestre y una materia de estadística aplicada a la psicología en quinto. 
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forma completa ningún apartado de la prueba. Por lo que solo sé trabajo con 37 

participantes: 21 estudiantes de octavo y 16 de noveno semestre. De estos estudiantes, 26 

eran mujeres y 11 hombres. En la Tabla 6 se muestran las edades de los participantes. 

Tabla 6 

Edades de los estudiantes que participaron en la prueba. 

Edad 21 22 23 24 25 26 27 31 

Cantidad de estudiantes 8 13 6 4 2 1 2 1 

 

Respecto a la edad de los participantes, se tiene una media de 22.8 años. Cabe 

destacar que la mayoría de los estudiantes tiene entre 21 y 24 años. 

 En la Tabla 7, se muestran las preferencias metodológicas de los participantes del 

estudio. 

Tabla 7 

Frecuencia los enfoques metodológicos con los que más se identifican los estudiantes 
Enfoque metodológico Frecuencia 

Del desarrollo 4 
Conductismo 2 

Cognositivismo 1 
Humanismo 6 

Cognitivo conductual 16 
Tercera generación 1 

Psicoanálisis 1 
Ninguno 6 

Total 37 

 

En la Tabla 7 se puede observar que el 43.2% de los estudiantes se identifican con el 

foque cognitivo conductual, el 40.5% se identifican con cualquier otro enfoque 

metodológico y el 16.2% no se identifican con ninguno. 

5 Trabajo de campo 

El trabajo de campo se llevó a cabo en dos días (5 y 10 de marzo del 2021), en el primero 

se aplicó el instrumento con los estudiantes de octavo semestre durante la clase de 

Investigación Psicológica I (cualitativa) y en el segundo con los de noveno semestre en la 

materia de Investigación Psicológica II (cuantitativa), para ello se les solicitó a las docentes 

que convidaran a los alumnos a su clase como acostumbran e invitar al aplicador a la 

reunión. Por motivos de la pandemia ocasionada por el SARS CoV-2, las clases se estaban 
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impartiendo en línea.  Una vez que se conectaron todos los alumnos se les explicó el 

objetivo de la investigación, la importancia de participar en ella y la estructura del 

instrumento, posteriormente se les proporcionó el enlace de acceso al instrumento y se les 

hizo la invitación a participar. Cabe mencionar que las maestras tuvieron la iniciativa de 

ofrecerles un punto en la calificación de la unidad en curso si participaban, por lo que cada 

participante mandó captura de pantalla de la computadora cuando aparecía que su respuesta 

había sido registrada. No hubo ningún tipo de sanción a quien no quisiera participar. 

 De forma general no se encontraron inconvenientes de consideración en ninguno de 

los dos grupos. Sin embargo, los estudiantes de octavo semestre comentaron que habían 

tenido un examen de estadística ese mismo día previo a la aplicación del instrumento, 

aunado a esto una persona inició el instrumento una hora y media después que el resto de 

los estudiantes y otra persona tuvo problemas con su computadora por lo que contestó el 

instrumento en la tarde. Sumado a lo anterior, una participante mencionó haber entrado con 

el plan de estudios anterior y realizar equivalencia de varias materias; empero, se 

contempló a la estudiante dentro del análisis debido a que no hay diferencias notorias en 

cuanto a los contenidos estadísticos contemplados en ambos planes de estudio. Por otro 

lado, tres estudiantes de noveno semestre contestaron el instrumento en la tarde ese mismo 

día, debido a que tenían que retirarse a sus prácticas profesionales. 

6 Análisis 

El análisis de los resultados obtenidos a partir de la prueba se llevó a cabo en dos 

momentos. En el primero se generaron categorías cualitativas de manera inductiva, a partir 

de las respuestas de los estudiantes para identificar las comprensiones9 y el uso que los 

estudiantes le dan al concepto de distribución en los diferentes contextos contemplados en 

los reactivos de la prueba. Para ello se revisaron las respuestas para cada inciso de cada 

estudiante, a partir de lo que se desprendieron las categorías correspondientes a la acción 

realizada por cada uno de los estudiantes para contestar la pregunta, diferenciando los 

diferentes procedimientos y comprensiones mostradas por los estudiantes. Posteriormente 

 
9 La apropiación de los significados institucionales por parte de los estudiantes, en otras palabras, cuando el 

significado personal que manifiestan los estudiantes coincide con las prácticas y significados propios de la 

institución donde la persona se inserta (Godino, 2011) 
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estas categorías generadas para cada respuesta se agruparon, con el fin de tener un conjunto 

sintético de categorías. 

El segundo momento corresponde a un análisis cuantitativo. Para esta segunda fase 

se hizo una recategorización de las categorías obtenidas en la primera fase. Las categorías 

resultantes fueron: correcta, cuando cumple con todos los elementos propios de la 

definición institucional, es decir cuando la respuesta de los estudiantes cumple con lo 

esperado por la institución (lo expresado en los planes, programas de materias y los libros 

de estadística en psicología); incompleta, cuando cumple con solo algunos elementos de la 

definición institucional del concepto; incorrecta, cuando no cumple con ninguno de los 

elementos de la definición institucional de los conceptos; valores perdidos, cuando el 

estudiante no contesta la pregunta, contesta que no sabe, contesta con saberes ajenos a los 

datos estadísticos o contesta algo ajeno a lo que se le pregunta (por ejemplo, una queja 

sobre lo extensa de la prueba). Posteriormente, una vez categorizada cada respuesta, se 

procedió a realizar una base de datos en el software SPSS, mediante el cual se llevó a cabo 

el análisis de información; el cual se centró en las frecuencias y porcentajes de las 

respuestas obtenidas en la aplicación de la prueba. 

Todo lo anterior sirvió para observar y describir la comprensión que tienen los 

estudiantes de psicología del concepto de distribución y sus componentes y a partir de esto 

comparar qué tanto se cumple con lo propuesto en los planes y programas ofrecidos en la 

universidad para esta licenciatura, así como comparar los resultados con lo reportado por 

otras investigaciones. 

7 Consideraciones éticas 

La presente investigación se basó en los cuidados éticos para la investigación propuestos 

por la Asociación Americana de Investigación Educativa (AERA, 2011) y por la 

Asociación Americana de Psicología (APA, 2010), por lo que la investigación consideró 

los principales estándares éticos de ambas asociaciones, los cuales se engloban en 4 áreas: 

participantes, instituciones, información obtenida e información presentada. 

Respecto a los participantes, se antepuso su bienestar y se evitó en todo momento 

cualquier conducta que pudiera resultar nociva. No se discriminó a ninguna persona, se 

evitó cualquier situación que les pudiera causar daño y se cuidó su confidencialidad. 
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En cuanto a las instituciones, se buscó su autorización para la aplicación de la 

prueba de conocimientos; se contó con la autorización de la Jefatura del Departamento de 

Psicología de la UAA y de los profesores que cedieron algunas horas de sus cursos para la 

aplicación. De parte de los alumnos, la participación fue voluntaria (no se dio ningún tipo 

de presión para participar en el estudio). Sin embargo, los docentes que apoyaron en la 

investigación les ofrecieron por su participación un punto en una unidad de la materia que 

les estaban impartiendo al momento de aplicar la prueba. 

Sobre la información obtenida a lo largo del proceso de investigación se tuvo 

cuidado con la confidencialidad, se fue fiel a los datos recabados sin alterarlos, no hubo 

invención de datos, no se copiaron datos de otras investigaciones y se tomaron como 

propios. Los datos obtenidos están a la disposición quien los solicite, cuidando que sea para 

un uso académico. 

En relación con la información presentada a lo largo del trabajo se evitó el plagio y 

se hizo uso solo de información pertinente para la investigación referenciando a los autores 

originales de todo lo aquí expresado. También se evitó la invención de datos, esto es, no 

hubo declaraciones falsas o engañosas. 
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CAPÍTULO IV: RESULTADOS 

A continuación, se presentan los resultados, para lo cual el capítulo se divide en dos partes. 

La primera corresponde al análisis curricular del plan de estudios y los programas de las 

materias de la licenciatura en psicología; y la segunda corresponde a los resultados de la 

prueba de conocimientos. 

1 Análisis curricular 

Para presentar los resultados del análisis curricular, el apartado se divide en siete partes. La 

primera corresponde a una descripción general del plan de estudios de la licenciatura en 

Psicología y sus principales componentes. En la segunda, se hace el análisis de los 

programas de las materias de estadística. En la tercera, se realiza el análisis de las materias 

que se relacionan explícitamente con la estadística. La cuarta muestra el análisis de las 

materias que se relacionan implícitamente con la estadística. En la quinta se muestra la 

forma en cómo se hace presente el concepto de distribución en el plan de estudios y 

programas de las materias. La sexta contiene el análisis de idoneidad didáctica del plan de 

estudios y programas de las materias. Y, por último, se muestra el perfil de los 

conocimientos estadísticos deseados para la licenciatura en psicología de la UAA. 

1.1 Descripción general del Plan de estudios 

El plan de estudios 2014 de la licenciatura en psicología de la UAA tiene como objetivo 

general: 

Formar profesionales en psicología, con conocimientos acerca de los procesos 

psicológicos básicos y de los fundamentos biológicos, antropológicos, sociales y 

culturales del comportamiento humano, con habilidades para identificar los niveles 

de desarrollo psicológico de las personas, analizar las necesidades psicológicas y así 

determinar la metodología de evaluación e intervención que sea pertinente para 

atender las demandas en los diferentes ámbitos de desempeño profesional, con el 

propósito de contribuir al bienestar individual y social, con actitudes de servicio y 

con una perspectiva ética, humanista y con responsabilidad social.  (UAA, 2014 

p.1) 

Para cumplir con lo anterior, el plan cuenta 9 semestres, con un total de 44 materias: 41 

materias comunes y 3 optativas profesionalizantes. En total se contemplan 119 horas 

teóricas y 111 horas prácticas. Aunado a las materias, el plan de la carrera contempla cinco 
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requisitos de titulación: a) Programa Institucional de Servicio Social (500 horas); b) 

Programa Institucional de Prácticas Profesionales (240 horas); c) Programa Institucional de 

Formación Humanista (9 créditos, de los cuales 6 se cubren con las propias materias de la 

carrera); d) Programa Institucional de Lenguas Extranjeras; e) Examen de Egreso. Cabe 

resaltar la importancia que se le da en el plan de estudios a las actividades prácticas, pues 

además de las 111 horas prácticas de las materias comunes contempladas en el programa, 

están las materias optativas, las 500 horas de servicio social y las 240 horas de prácticas 

profesionales. 

 Por otro lado, el plan de la carrera contempla cuatro ámbitos de aplicación de la 

psicología: clínico, educativo, social y laboral. Los cuales se hacen evidentes en las 

materias de: Psicología Aplicada al Ámbito Educativo, Psicología Aplicada al Ámbito 

Clínico, Psicología Aplicada al Ámbito Social y Psicología Aplicada al Ámbito Laboral. 

Las materias se agrupan  en tres áreas curriculares, las cuales se dividen en 

subáreas: a) Básica, la cual busca que los estudiantes adquieran conocimientos 

considerados como prerrequisito para la comprensión de la psicología, esta área se divide 

en Biológica, Sociológica y Filosófica; b) Disciplinar, tiene el propósito de proporcionar 

los conocimientos generales propios de la psicología; c) Metodológica, que se divide en 

Evaluación, Intervención y Aplicación, busca “formar al estudiante en la acción sistemática 

y ordenada, tanto para acercarse al objeto de estudio de la psicología, replicar procesos de 

generación de conocimiento, como para aplicar sus conocimientos en diferentes campos” 

(UAA, 2014, p. 52). 

1.2 Análisis de los programas de las materias de estadística 

El plan de estudios contempla dos materias de estadística pertenecientes al área 

Metodológica y a la subárea de Aplicación: Estadística Descriptiva (o estadística I) y 

Métodos Estadísticos Básicos (o estadística II), las cuales se cursan durante el séptimo y 

octavo semestre respectivamente (UAA, 2014). 

La materia de Estadística Descriptiva “comprende el estudio de los procesos 

utilizados para la descripción de variables categóricas y métricas, así como los 

procedimientos para valorar las condiciones de relación y asociación entre variables” 

(UAA, 2019, p.1). Esta materia tiene un valor de siete créditos distribuidos en dos horas 

teóricas y tres horas prácticas. Mientras que, La materia de Métodos Estadísticos Básicos se 
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menciona como complemento de la materia de Estadística Descriptiva, en donde “se usan 

herramientas estadísticas más poderosas y versátiles que se pueden utilizar para solucionar 

problemas, así como procedimientos estadísticos para contrastar hipótesis cuando no son 

posibles los supuestos respecto a los parámetros o a las distribuciones poblacionales” 

(UAA, 2019a, p.1). Esta materia tiene un valor de siete créditos distribuidos en dos horas 

teóricas, tres horas prácticas. En la Tabla 8 se muestran los objetivos y contenidos de ambas 

materias de estadística. 

Tabla 8 

Objetivos y contenidos de los cursos de estadística en el plan de estudios 2014 de la 

licenciatura en psicología 

Estadística Descriptiva (7° semestre) Métodos Estadísticos Básicos (8° semestre) 

Objetivo general: 
Como resultado de las actividades correspondientes, 

el alumno adquirirá las competencias necesarias 

para describir mediante resúmenes numéricos y 

gráficos la información relacionada con los 

fenómenos de su área de estudio. Asimismo, podrá 

evaluar, interpretar y comunicar los resultados 

obtenidos 

Objetivo general: 
Durante el desarrollo de actividades, el alumno 

obtendrá conocimientos suficientes para entender el 

comportamiento de algunos fenómenos aleatorios 

relacionados con su área de estudio y desarrollará 

habilidades para aplicar una metodología estadística 

asociada al análisis de datos, así como para evaluar 

y comunicar los resultados obtenidos 

Contenidos de aprendizaje: 
1. Importancia de la estadística 

2. Definición de variable 
3. Métodos de selección 

4.Análisis de datos cualitativos y cuantitativos a 

través de la estadística descriptiva y exploratoria 
5. Propiedades y distribuciones de probabilidad 

6. Modelos comunes de distribuciones de 

probabilidad 
7. Distribuciones muestrales 
8. Estimación de parámetros 

9. Prueba de hipótesis 

Contenidos de aprendizaje: 
1. Análisis e interpretación de datos categóricos 

(tablas de contingencia) 
2. Distribución ji cuadrada y pruebas de 

hipótesis 
3. Correlación y regresión simple 

4. Estadística no paramétrica 

Fuente: UAA, 2014, pp. 88-92. 

 

En la Tabla 8 se observa que la finalidad de las materias de estadística es que los alumnos 

sean capaces de describir, evaluar, interpretar, comunicar y analizar información estadística 

que se le presente. Por otro lado, resalta la importancia que tiene el concepto de 

distribución de frecuencias durante estos cursos. Pues, aunque no se hace mención directa 

de este concepto, es un componente ineludible del análisis descriptivo de datos, además se 
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mencionan varios contenidos que necesitan de su comprensión, como la distribución de 

probabilidades. 

Las dos materias de estadística tienen una estrecha relación entre sí, con otras 

materias del plan de estudios y con las líneas de investigación de la licenciatura en 

psicología. Lo cual muestra la conexión de las materias con el contexto de la formación del 

psicólogo (aunque, no se menciona la forma en que se relacionan). Las materias que 

guardan relación explícita con estas materias son: Investigación en Psicología I 

(investigación cualitativa), Investigación en Psicología II (investigación cuantitativa), 

Metodología de Evaluación con Niños, Metodología de Evaluación con Adolescentes y 

Metodología de Evaluación con Adultos. 

1.3 Análisis de las Materias explícitamente relacionadas con la estadística 

Se consideran materias explícitamente relacionadas con estadística aquellas que en los 

programas de la materia de Estadística Descriptiva y de Métodos Estadísticos Básicos se 

menciona que guardan relación con alguna de estas materias. En general se distinguen dos 

grupos de materias: Metodología de Evaluación y Metodología de Investigación en 

Psicología. 

Hay tres cursos sobre Metodología de Evaluación (con niños, con adolescentes y 

con adultos), los cuales pertenecen al área curricular Metodológica y a la subárea curricular 

de Evaluación. Cada una de las materias tiene un valor de seis créditos distribuidos en dos 

horas teóricas y dos horas prácticas. 

Metodología de Evaluación con Niños se lleva a cabo en tercer semestre y tiene la 

finalidad de sentar las bases del proceder científico sobre la evaluación psicológica. En las 

unidades de la materia resaltan algunos contenidos de aprendizaje relacionados con la 

estadística como los correspondientes a la unidad temática I “La evaluación psicológica” en 

donde se analizan los fundamentos de la evaluación psicológica y la calidad de la 

evaluación, en esta unidad temática se estudian contenidos correspondientes a las 

propiedades de las herramientas usadas en el proceso de evaluación, en específico la 

confiabilidad, validez, estructuración y estandarización. En la unidad temática III “Del 

análisis de la información a la comunicación de resultados” se realiza un proceso de 

evaluación, un análisis de datos e integración de resultados, tanto cualitativos como 

cuantitativos, haciendo uso de algunos conocimientos relacionados con el concepto de 
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distribución, como la interpretación de una prueba psicométrica y la comparación de los 

valores obtenidos en la aplicación por los reportados por la prueba. Aunado a esto, se 

revisan y analizan instrumentos de evaluación con niños como el Inventario del Desarrollo 

de Battelle (UAA, 2019c). 

 La materia de Metodología de Evaluación con Adolescentes se lleva a cabo durante 

el sexto semestre, el curso retoma los principios básicos de la evaluación, 

implementándolos en la evaluación con adolescentes. En esta materia los conceptos 

estadísticos se hacen presentes al retomar los fundamentos de la evaluación psicológica en 

la Unidad temática I “La evaluación psicológica con adolescentes”, en donde se analizan 

los fundamentos de la evaluación y la medición de variables en psicología; y, en la Unidad 

temática II “Técnicas e instrumentos” en la cual se revisan y analizan algunos instrumentos 

de evaluación con adolescentes y los fundamentos que estos tienen (UAA, 2019d). 

 La materia de Metodología de Evaluación con Adultos se cursa en séptimo 

semestre. En esta materia, los contenidos de estadística se hacen presentes en la unidad 

temática II “El proceso de evaluación” donde se hace una recapitulación del proceso de 

evaluación y aparecen los contenidos de “recolección y registro de la información”, 

“análisis de datos e información de resultados”. Además, en la unidad temática III 

“Herramientas para la evaluación psicológica del adulto joven, medio y mayor” se revisan y 

analizan algunos instrumentos de evaluación con adultos, donde los conceptos estadísticos 

aparecen de forma implícita, pues son conceptos necesarios para realizar el análisis de los 

instrumentos de evaluación, como identificar y comparar su confiabilidad y validez. 

También en la unidad temática IV “Integración de la evaluación psicológica del adulto” se 

hace presente la estadística, en los contenidos: “recolección y registro de la información” e 

“integración de resultados” donde se hace un análisis de los datos obtenidos en el proceso 

de evaluación para realizar una comprobación de hipótesis y comunicar los resultados 

obtenidos (UAA, 2020a). 

 Sumado a los cursos de evaluación, la UAA ofrece dos cursos de Investigación en 

Psicología (cualitativa y cuantitativa) que pertenecen al área curricular Metodológica y a la 

subárea de aplicación. Cada curso tiene un valor de ocho créditos distribuidos entre dos 

horas teóricas y cuatro horas prácticas. La materia de Investigación psicológica I 

(investigación cualitativa) se lleva a cabo en octavo semestre. En esta materia la estadística 
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se presenta de forma implícita10. En esta materia los contenidos de estadística solo se hacen 

presentes en la unidad temática II “Métodos y Técnicas de Investigación Cualitativa” donde 

se estudia el muestreo, producción y análisis de datos (UAA, 2020b).  

La materia de Investigación psicológica II (investigación cuantitativa) se lleva a 

cabo en noveno semestre y guarda una relación directa con la estadística, pues se estudian 

contenidos estadísticos a lo largo de toda la materia, lo cual se observa principalmente en 

las dos primeras unidades temáticas (Tabla 9). 

Tabla 9 

Objetivos y contenidos relacionadas con la estadística de las unidades temáticas I y II de la 

materia investigación en psicología II 

Teoría de la Metodología Cuantitativa en 

Psicología. 
Análisis, presentación y publicación de resultados 

cuantitativos en la investigación en Psicología. 

Objetivo particular: 
Al término de la unidad, el estudiante será capaz de 

comprender el origen, la relevancia y la utilidad de 

la metodología cuantitativa en general, y de sus 

diseños, procedimientos y fundamentos teórico-

epistemológicos en particular, dentro de la 

investigación en psicología. 

Objetivo particular: 
Al término de la unidad, el estudiante será capaz de 

seleccionar y aplicar adecuadamente las estrategias 

de análisis, presentación y publicación de resultados 

cuantitativos en la investigación en psicología, 

logrando el mayor impacto y difusión de dichos 

resultados. 

Contenidos: 
1. Introducción a la metodología cuantitativa: la 

ciencia como fuente de conocimiento. 
2. Ideas de investigación en Psicología. 

3. Planteamiento de un problema de investigación 
4. Muestreo. 

5. Medición Objetiva. 
6. Diseños Experimentales. 

7. Diseños Cuasiexperimentales, de Investigación 

Aplicada y de N Pequeña. 
8. Diseños No Experimentales. 

Contenidos: 
1. Análisis Estadísticos en Investigación 

Cuantitativa en Psicología. 
2. Prueba de Hipótesis. 

 

 

Fuente: UAA, 2018a, pp.2-4.  

 

En la tabla anterior se observa que las dos primeras unidades son un repaso de los 

temas vistos en las materias de estadística. En esta materia los contenidos están dentro del 

contexto propio de la psicología, en específico en el contexto de la investigación. Aunado a 

esto, la materia contempla en su tercera unidad un ejercicio práctico de investigación 

cuantitativa, en donde se espera que los estudiantes hagan uso de algunos de conceptos 

 
10 se considera explícitamente relacionada con la estadística pues se menciona en los programas de las 

materias de estadística 
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estadísticos como las variables, las hipótesis, muestreo, recolección de datos, análisis 

descriptivos e inferenciales (UAA, 2018a). 

 En las materias relacionadas explícitamente con la estadística (evaluación e 

investigación), se muestra la relevancia de los conocimientos y habilidades relacionadas 

con la estadística y el análisis de datos cuantitativos en la formación del psicólogo para la 

UAA. En todas las materias de evaluación, se contemplan contenidos donde se analiza la 

calidad en la evaluación, resaltando la confiabilidad, validez y calidad de registro de datos; 

así como la importancia de los métodos para análisis de datos cuantitativos, lo cual se 

refuerza en la materia de Investigación en Psicología II, pues en esta materia se dedican dos 

de las cuatro unidades al estudio de las técnicas de análisis cuantitativos y los cuidados que 

se deben de tener al trabajar con ellos. De tal forma que, para la formación en psicología de 

la UAA, los contenidos relacionados con la estadística y, en especial con el concepto de 

distribución, están relacionados con la calidad del proceso de investigación y evaluación en 

psicología. 

1.4 Análisis de las materias implícitamente relacionadas con la estadística 

Se consideran materias relacionadas implícitamente con la estadística, a las materias que no 

se mencionan en los programas de las materias de estadística, pero que en el programa de 

cada materia se mencionan contenidos que guardan relación con la estadística (aunque no 

se mencionen directamente los conceptos estadísticos). Las materias implícitamente 

relacionadas con la estadística son: Bases socioculturales de la conducta II y las 

Metodologías de Intervención (con niños, adolescentes y adultos). 

La materia Bases Socioculturales de la Conducta II es la segunda de dos materias en 

donde se analizan algunos temas de sociología, las cuales pertenecen al área curricular 

Básica y a la subárea Sociológica. Se lleva a cabo en segundo semestre. Esta materia 

guarda una relación muy intuitiva con los conceptos estadísticos, pues solo aparecen al 

hacer un análisis de datos demográficos, como lo es la cobertura de la educación, donde se 

hace un análisis las frecuencias y porcentajes del acceso y cobertura a la educación (UAA, 

2014).  

El plan de estudios contempla tres cursos de Metodología de Intervención (con 

niños en tercer semestre, con adolescentes en sexto y con adultos en séptimo); los cuales 

pertenecen al área curricular Metodológica y a la subárea curricular de Intervención. Cada 
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una de las materias tiene un valor de ocho créditos distribuidos en dos horas teóricas y 

cuatro horas prácticas. Estas materias tienen la finalidad de que los alumnos adquieran los 

conocimientos y habilidades para poder intervenir o favorecer en el desarrollo psicológico 

de las personas según la etapa del desarrollo en la que se encuentran, desde diferentes 

propuestas metodológicas. La relación que tienen estas tres materias con estadística se 

observa en los contenidos relacionados con la calidad en la intervención, principalmente en 

la confiabilidad y validez (UAA, 2014). Los contenidos de las tres materias contemplan la 

calidad en la intervención, en donde se analizan las formas en que se da cuenta de cómo 

una intervención realmente cambia el comportamiento de las variables.   

1.5 El concepto de distribución en la carrera de Psicología 

El concepto de distribución y sus componentes aparece de dos formas: explícitamente, 

cuando se menciona el concepto de distribución o alguno de sus componentes de forma 

textual en el plan o programa; implícitamente, cuando se menciona algún concepto 

estadístico en el que se involucra el concepto de distribución o cuando algún contenido 

necesita de la comprensión de este concepto para cobrar sentido, por ejemplo, en el análisis 

de las pruebas psicométricas. 

El concepto de distribución y sus componentes aparecen de forma explícita en toda 

la materia de Estadística Descriptiva. En la Tabla 10 se muestran los contenidos 

relacionados explícitamente con el concepto de distribución en las tres unidades temáticas 

de la materia. 
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Tabla 10 

Contenidos sobren el concepto de distribución y sus componentes en la materia Estadística 

Descriptiva 

Unidad Temática I: 

Elementos Básicos 
Unidad Temática II: Estadística Univariada Unidad Temática III: 

Estadística Bivariada 

1.4.1. Tabulación. 

1.4.2. Proporciones y 

porcentajes. 1.4.3. 

Gráficas de barras 

1.4.4. Gráficas de 

sector. 1.4.5. 

Pictogramas. 

2.1.1. Medidas de tendencia central: media, 

mediana, moda. 
2.1.2. Medidas de dispersión: rango, varianza, 

desviación estándar, coeficiente de variación. 
2.1.3. Cuantiles. 2.1.4. Gráficas de puntos. 

2.2.1. Tablas de frecuencias: de clase, relativa, 

acumulada, relativa acumulada. 
2.2.2. Histograma. 

2.2.3. Ojiva. 
2.2.4. Indicadores de forma: simetría, sesgo, 

valores extraños 
2.3.1. Estimación de la media. 

2.3.2. Estimación de la varianza. 
2.4.1. Esquema de tallo y hojas. 

2.4.2. Resumen de valores literales: mínimo, 

cuartil inferior, mediana, cuartil superior, 

máximo. 
2.4.3. Diagrama de caja y brazos. 

2.4.4. Valores aberrantes. 
2.5.1. La curva Normal. 

2.5.2. Áreas en la curva normal. 
2.5.3. Transformaciones (logaritmo, raíz 

cuadrada, etc.) 
2.5.4. Puntuaciones estándar. 

2.5.5. La Regla Empírica. 2.5.6. Percentiles. 

3.2.1. Gráficas comparativas. 
3.2.2. Esquemas pareados de 

tallo y hojas 
3.2.3. Resúmenes conjuntos de 

valores literales. 
3.2.4. Diagramas múltiples de 

caja. 
3.3.1. El diagrama de dispersión. 

3.3.2. Coeficiente de correlación. 

Fuente: Plan de Estudios 2014 de la Licenciatura en Psicología (UAA, 2019 pp. 2-4). 
 

En la tabla anterior se observa que en la materia de Estadística Descriptiva se 

estudian de forma explícita cuatro de los cinco componentes del concepto de dispersión: 

Medidas de tendencia central, dispersión, simetría y valores atípicos (o aberrantes). 

Además, se contemplan contenidos en los que interviene este concepto como los es el de 

curva normal, por lo que, el concepto de densidad es abordado de forma implícita. 

Por otro lado, los contenidos implícitamente relacionados con el concepto de 

distribución y sus componentes se hacen presentes en varias de materias, siendo las más 

representativas: Métodos Estadísticos Básicos, Metodología de Intervención con Niños, 

Metodología de Intervención con Adolescentes, Metodología de Intervención con Adultos, 

Metodología de Evaluación con Niños, Metodología de Evaluación con Adolescentes, 
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Metodología de Evaluación con Adultos, Investigación Psicológica I e Investigación 

Psicológica II. 

En la materia de Métodos Estadísticos Básicos el concepto de distribución está 

presente durante todo el curso, pues se analizan nuevamente algunas distribuciones 

teóricas, como la distribución normal, a partir de las cuales se muestran algunas pruebas 

estadísticas para el análisis de datos y la comprobación de hipótesis. 

En las tres materias de Metodología de Evaluación (con niños, con adolescentes y 

con adultos) el concepto de distribución aparece durante el proceso de análisis de los 

fundamentos de la evaluación y de pruebas psicométricas, en donde interviene la calidad de 

las pruebas psicométricas y los valores obtenidos de las pruebas estadísticas para dicho 

proceso. 

En las tres materias de Metodología de Intervención (con niños, con adolescentes y 

con adultos) la relación con el concepto de distribución se ve en el análisis de la calidad de 

la intervención, en donde se analizan los datos previos a una intervención y posteriores a 

ella para determinar si la intervención funcionó o no, recurriendo con frecuencia a técnicas 

que implican la comparación de medias o medianas. 

Por otro lado, en las materias de Investigación Psicológica I y II, el concepto de 

distribución se hace presente en toda la materia al realizar un repaso de los conceptos 

estadísticos de las materias de estadística, así como revisar el proceso de una investigación 

en donde se resalta el registro de los datos y el análisis de la información cuantitativa, así 

como el uso de métodos estadísticos para la comprobación de una hipótesis de 

investigación. 

Por último, en la materia de Bases Socioculturales de la Conducta II el concepto se 

hace presente en el análisis de datos demográficos, principalmente al analizar la 

distribución de los datos de cobertura y acceso a la educación. 

A partir de lo anterior, se observa que el concepto de distribución está presente a lo 

largo de toda la formación, incluso funciona como estructurador de los conocimientos de 

estadística que se estudian a lo largo de la carrera, esto debido a que todos los conceptos 

estadísticos que se estudian en la carrera guardan una relación con este concepto. El 

concepto de distribución se hace presente en primera instancia de forma intuitiva en varias 

materias, principalmente en las materias Metodología de Evaluación e Intervención; 
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después, se estudia de manera formal en la materia de Estadística Descriptiva; 

posteriormente, se usa este concepto para el desarrollo de otras nociones estadísticas más 

complejas en la materia de Métodos Estadísticos Básicos; por último, se hace una 

recapitulación del significado y uso del concepto de forma práctica dentro del contexto de 

psicología en la materia de Investigación en psicología II (investigación cuantitativa). Cabe 

resaltar que varios contenidos que se abordan en las distintas materias cobran sentido 

gracias al concepto de distribución, como los temas relacionados con las pruebas 

psicométricas, la confiabilidad y validez. 

En resumen, el concepto de distribución y sus componentes se hacen presente desde 

los primeros semestres de la carrera, se estudian de manera formal en la materia de 

Estadística Descriptiva y se continúan usando durante todos los semestres de la carrera en 

diversos contextos que demandan la realización de diversas tareas, principalmente para el 

cálculo de la confiabilidad y validez de la evaluación e intervención psicológica, así como 

también en la interpretación de información estadística como datos demográficos de una 

población y durante el proceso de investigación. Por lo que, el concepto de distribución es 

fundamental a lo largo de todo el plan de estudios de la licenciatura en psicología e incluso 

funciona como un concepto estructurador de los conocimientos estadísticos. Este amplio 

contexto permite hacer uso de la distribución, tanto de la distribución de frecuencias, como 

de la distribución de probabilidades. 

1.6 Análisis de idoneidad 

Desde el enfoque ontosemiótico, la idoneidad didáctica es entendida comouna herramienta 

que permite pasar de una didáctica descriptiva-explicativa a una didáctica normativa, es 

decir, una didáctica que se orienta a la intervención efectiva (ver CAPITULO II, apartado 

4). Estudiar la idoneidad didáctica del proceso de enseñanza-aprendizaje de la estadística de 

los planes y programas ofrecidos por la UAA permite la mejora progresiva de la enseñanza 

de la estadística. En esta investigación se realiza un análisis de idoneidad didáctica para 

identificar las condiciones para el aprendizaje de la estadística dentro del propio contexto 

de la formación en psicología de la UAA. 

A continuación, se muestra el análisis de idoneidad didáctica del plan de estudios 

2014 y los programas de materia de la licenciatura en Psicología de la UAA a partir de los 

indicadores propuestos por Godino (2011). Para ello, primero se menciona el análisis de la 
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Idoneidad Epistémica, Idoneidad Mediacional e Idoneidad Ecológica; puesto que estas 

facetas son las que mejor se pueden apreciar dentro del plan de estudios 2014 y los 

programas de las materias ofrecidos por la universidad para esta licenciatura. 

Posteriormente se presentan las otras tres facetas contempladas por Godino (Idoneidad 

Cognitiva, Idoneidad Afectiva e Idoneidad Interaccional), en las cuales los indicadores 

corresponden principalmente a actividades dentro clase y a la interacción que se da dentro 

del aula, y solo pocos indicadores pueden ser observados en el plan de estudios y los 

programas de las materias. 

1.6.1 Idoneidad epistémica 

La idoneidad epistémica es el “grado de representatividad de los significados 

institucionales implementados (o pretendidos), respecto de un significado de referencia” 

(Godino, 2011 p. 5). Cabe resaltar el papel que tienen las situaciones-problema en la 

idoneidad epistémica, pues es a partir de éstas que se da la apertura para la actividad 

estadística y para el desarrollo de los conceptos. Estas situaciones-problema deben estar 

situadas dentro de un contexto con ciertos lenguajes, reglas, argumentaciones y relaciones, 

que dan sentido a cada concepto estadístico. Para Godino, esta idoneidad está compuesta 

por cinco componentes, para cada uno de los cuales el autor propone algunos indicadores 

para identificarla. A continuación, en la Tabla 11 se muestran los componentes e 

indicadores de la idoneidad epistémica junto con algunos ejemplos de cómo se hacen 

presentes en el plan de estudios y los programas de las materias. 
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Tabla 11 

Indicadores de idoneidad epistémica propuestos por Godino con ejemplos de cómo se 

manifiestan en el plan y programas de psicología 
Componentes Indicadores Ejemplos 

Situaciones-

problemas 
- Se presenta una muestra representativa y 

articulada de situaciones de contextualización, 

ejercitación y aplicación 
- Se proponen situaciones de generación de 

problemas (problematización) 

El programa de la materia de 

Investigación en Psicología II menciona 

guardar una estrecha relación con las 

materias de estadística. Dentro de esta 

materia los alumnos realizan un 

ejercicio de investigación, incluyendo 

la problematización. 
Lenguajes - Uso de diferentes modos de expresión 

matemática (verbal, gráfica, simbólica...), 

traducciones y conversiones entre los mismas. 
- Nivel del lenguaje adecuado a los alumnos a que 

se dirige 
- Se proponen situaciones de expresión 

matemática e interpretación 

En el programa de Estadística 

Descriptiva se contemplan varias 

formas de expresión estadística como 

diversas gráficas y tablas. 
El programa de investigación 

cuantitativa contempla contenidos para 

el análisis de datos y expresión de 

resultados dentro del contexto de la 

investigación 
Reglas 

(Definiciones, 

proposiciones, 

procedimientos) 

- Las definiciones y procedimientos son claros y 

correctos, y están adaptados al nivel educativo al 

que se dirigen 
- Se presentan los enunciados y procedimientos 

fundamentales del tema para el nivel educativo 

dado 
- Se proponen situaciones donde los alumnos 

tengan que generar o negociar definiciones 

proposiciones o procedimientos 

Dentro de las materias de estadística se 

contemplan los enunciados y 

procedimientos fundamentales de la 

estadística, los cuales se retoman dentro 

del contexto de la investigación en la 

materia de investigación en psicología 

II. 

Argumentos - Las explicaciones, comprobaciones y 

demostraciones son adecuadas al nivel educativo 

a que se dirigen 
- Se promueven situaciones donde el alumno 

tenga que argumentar 

Las materias de estadística muestran los 

contenidos de forma general, sin que 

estén contextualizadas para los 

psicólogos. 
En las materias de intervención el 

estudiante tiene que dar cuenta de los 

resultados de intervención, donde puede 

hacer uso de datos estadísticos. 
Relaciones - Los objetos matemáticos (problemas, 

definiciones, proposiciones, etc.) se relacionan y 

conectan entre sí. 
- Se identifican y articulan los diversos 

significados de los objetos que intervienen en las 

prácticas matemáticas. 

En la materia de Estadística Descriptiva 

los contenidos comienzan con la 

variación, posteriormente pasan por los 

datos, luego distribución, etc. En esta 

materia se abordan varios significados 

de estos conceptos estadísticos. 
Fuente: Godino, 2011; UAA, 2014, 2018, 2018a, 2019, 2019a, 2019b, 2020. 

En cuanto a la idoneidad epistémica de los planes y programas se identifican 

situaciones problema, ya que incluyen diversas situaciones de contextualización, 

ejercitación y aplicación de la estadística, así como también se proponen situaciones para la 

generación de problemas, lo cual se observa en que hay varias materias relacionadas con la 

estadística, que proponen diferentes contextos como la evaluación, la investigación o la 
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intervención psicológica, y al mismo tiempo se presentan diferentes ámbitos de aplicación 

de la psicología (educativo, social, laboral y clínico), en los que se puede hacer uso de la 

estadística. Además, se promueve la ejercitación de los saberes estadísticos en contexto al 

tener varias materias prácticas en donde se hace uso de estos. 

 Por otro lado, en los planes y programas se observa una gran importancia al 

lenguaje, pues las materias (principalmente la materia de Estadística Descriptiva) 

contemplan varias formas de representación de la información estadística, como graficas o 

medidas de resumen de información. Sumado a esto, se incentiva la interpretación de la 

información estadística que se presenta en sus diversas formas, lo cual se hace en diversos 

contextos, por ejemplo: al interpretar los resultados de una investigación cuantitativa. Por 

otro lado, en el indicador del lenguaje adecuado se puede observar que cumple con él, 

debido a que los contenidos son adecuados para estudiantes de licenciatura. 

 Sobre los indicadores referentes al componente de las reglas, en los planes y 

programas no se alcanza a apreciar cuáles son las definiciones y procedimientos que les 

presenta a los estudiantes en el aula, y tampoco se aprecia si hay espacio para la generación 

y negociación de las definiciones, proposiciones y procedimientos. Sin embargo, se puede 

observar que no aparece una adaptación de los conceptos, definiciones y procedimientos 

para todos los contextos de la psicología, sino que esto aparece solamente para el contexto 

de la investigación durante la materia de Investigación en Psicología II (investigación 

cuantitativa). 

 En cuanto a los argumentos, en el plan de estudios y programas no se alcanza a ver 

si las explicaciones, comprobaciones y demostraciones son adecuadas para los psicólogos, 

pues se muestran solo los conceptos de forma general. Sin embargo, a lo largo de la carrera 

se contemplan varias situaciones donde el alumno pudiera realizar argumentaciones sobre 

el uso de los conceptos estadísticos, como en las materias de evaluación, intervención e 

investigación. 

 Sobre las relaciones, en el plan de estudios y programas se observa que los 

conceptos estadísticos están relacionados y articulados entre sí, esto se hace notorio 

principalmente en las materias de estadística, pues ahí se parte de los conceptos más 

simples de la estadística y poco a poco se va avanzando hacia conceptos más complejos. 
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Sin embargo, habría que hacer una observación en las aulas para determinar sí en su 

implementación, los cursos respetan esta articulación. 

 A partir de los indicadores propuestos por Godino (2011) para la idoneidad 

epistémica, se ve que los planes y programas cumplen con la mayor parte de los 

indicadores de idoneidad epistémica. Además, es probable que los indicadores que no se 

alcanzan a ver reflejados en los planes y programas de la licenciatura se lleven a cabo 

dentro de las aulas durante las clases.  

1.6.2 Idoneidad mediacional 

La idoneidad mediacional hace referencia al “grado de disponibilidad y adecuación de los 

recursos materiales y temporales necesarios para el desarrollo del proceso de enseñanza-

aprendizaje” (Godino, 2011 p.6). Para que exista un adecuado proceso de enseñanza-

aprendizaje de la estadística, se deben contar con las disposiciones materiales suficientes 

para el desarrollo de las comprensiones de los conceptos estadísticos. Además de los 

recursos manipulativos (las calculadoras, paquetes estadísticos, etc.), se deben contemplar 

las disposiciones del aula donde se lleva a cabo la clase; como lo es la cantidad de alumnos, 

su distribución, el tiempo que se destina para el aprendizaje de cada concepto estadístico, 

etc. Esta idoneidad está compuesta por cinco componentes, para cada uno de los cuales el 

autor propone algunos indicadores para identificarla. En la Tabla 12 se muestran los 

componentes e indicadores de esta idoneidad, junto con ejemplos de cómo se manifiestan 

en el plan de estudios y los programas de las materias. 
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Tabla 12 

Indicadores de idoneidad mediacional propuestos por Godino con ejemplos de cómo se 

manifiestan en el plan y programas de psicología 
Componentes Indicadores Ejemplos 

Recursos 

materiales 

(Manipulativos, 

calculadoras, 

ordenadores) 

- Se usan materiales manipulativos e informáticos 

que permiten introducir buenas situaciones, 

lenguajes, procedimientos, argumentaciones 

adaptadas al contenido pretendido 
- Las definiciones y propiedades son 

contextualizadas y motivadas usando situaciones 

y modelos concretos y visualizaciones 

El programa de Métodos Estadísticos 

Básicos contempla el uso de diversos 

softwares. 
Los dos programas de estadística 

contemplan diversos conceptos 

estadísticos sin darles el contexto de la 

psicología. Otras asignaturas ofrecen 

diferentes contextos. 
Número de 

alumnos, horario 

y condiciones del 

aula 

- El número y la distribución de los alumnos 

permite llevar a cabo la enseñanza pretendida 
- El horario del curso es apropiado (por ejemplo, 

no se imparten todas las sesiones a última hora) 
- El aula y la distribución de los alumnos es 

adecuada para el desarrollo del proceso 

instruccional pretendido 

No se hacen presentes en el plan y los 

programas. 

Tiempo (De 

enseñanza 

colectiva 

/tutorización; 

tiempo de 

aprendizaje) 

- El tiempo (presencial y no presencial) es 

suficiente para la enseñanza pretendida 
- Se dedica suficiente tiempo a los contenidos 

más importantes del tema 
- Se dedica tiempo suficiente a los contenidos 

que presentan más dificultad de comprensión 

En la materia de Estadística Descriptiva 

contemplan solo 5 horas para el estudio 

de los conceptos matemáticos básicos, 

mientras que a los conceptos básicos de 

la estadística se dedican 18, a la 

estadística univariada 32 y a la 

estadística bivariada 25. Los demás 

programas de las otras asignaturas no 

precisan el tiempo dedicado a cada 

tema. 

Fuente: Godino, 2011; UAA, 2014, 2019, 2019a. 

 

A partir de la tabla anterior se observa que, en cuanto a los recursos materiales, el 

plan de estudios y programas de las materias se contempla el uso de diversos materiales 

didácticos, incluyendo softwares estadísticos (Excel, R, Minitab) como complemento al 

estudio de los conceptos estadísticos y su cálculo. Sin embargo, no se alcanza a apreciar el 

uso de definiciones y propiedades contextualizadas para los estudiantes de psicología, pues 

los conceptos que comprenden las materias de estadística se estudian de forma general sin 

situarlos dentro de un contexto. Empero, esta contextualización de los contenidos se 

contempla en otras asignaturas. 

 En cuanto al número de alumnos, horarios y condiciones de la escuela, los planes y 

programas no permiten observar estas condiciones, además de que estas pueden ir 

cambiando semestre a semestre. 
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 Sobre el tiempo, en los programas de las materias se ve que se contemplan tanto 

horas de trabajo en clase como horas de trabajo fuera del aula, además, se les dedica menos 

tiempo a las unidades que contienen los contenidos estadísticos más simples y más tiempo 

a los contenidos más complejos. Un ejemplo es la materia Estadística Descriptiva, donde se 

dedican 18 horas al estudio de los conceptos estadísticos básicos y 32 horas al estudio de la 

estadística univariada, en la que se tienen que poner en uso los conceptos estudiados 

previamente. Sin embargo, esto no permite ver si es tiempo suficiente para que todos los 

estudiantes alcancen los conocimientos esperados por las materias. 

 En resumen, el plan de estudios y programas de las materias permiten ver que, 

aunque pareciera que se cuentan con las condiciones materiales adecuadas para el proceso 

de enseñanza-aprendizaje de la estadística de forma generalizada, no se alcanza a observar 

si estas son adecuadas para el contexto propio de los estudiantes. Aunado a esto, hay que 

tener en cuenta que hay algunos indicadores que no se alcanzan a apreciar en los planes y 

programas, pues estos solo se pueden observar dentro de la clase y pueden cambiar en cada 

grupo y semestre. 

1.6.3 Idoneidad ecológica 

Se entiende por idoneidad ecológica al “grado en que el proceso de estudio se ajusta al 

proyecto educativo del centro, la escuela y la sociedad y a los condicionamientos del 

entorno en que se desarrolla” (Godino, 2011 p. 6). Es importante resaltar que, los 

contenidos de estadística no deben quedarse aislados dentro del aula de clase, sino que 

deben de interactuar con el entorno donde se encuentran: el resto de las materias, la propia 

universidad y la sociedad en general. Por lo que, es importante identificar el contexto 

general de la licenciatura y la forma en que se articulan las distintas materias y actividades 

correspondientes a la formación del psicólogo, así como el contexto profesional donde se 

insertaran los futuros psicólogos; pues es ahí donde cobraran sentido los conceptos 

estadísticos. Esta idoneidad está compuesta por cinco componentes, para cada uno de los 

cuales Godino (2011) propone algunos indicadores para identificarla. La Tabla 13 muestra 

los componentes e indicadores propuestos para la idoneidad mediacional, junto con algunos 

ejemplos de cómo se hacen presentes a lo largo del plan de estudios de la licenciatura y los 

programas de las materias. 
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Tabla 13 

Indicadores de idoneidad ecológica propuestos por Godino con ejemplos de cómo se 

manifiestan en el plan de estudios en el plan y programas de psicología 

Componentes Indicadores Ejemplos 
Adaptación al 

currículo 
- Los contenidos, su implementación y 

evaluación se corresponden con las directrices 

curriculares 

El plan de estudios contempla tres áreas 

curriculares, las cuales están 

interrelacionadas y abarcan todas las 

materias del plan. 
Apertura hacia la 

innovación 

didáctica 

- Innovación basada en la investigación y la 

práctica reflexiva 
- Integración de nuevas tecnologías 

(calculadoras, ordenadores, TIC, etc.) en el 

proyecto educativo 

El plan de estudios contempla dos 

materias de investigación en psicología. 
El programa de Métodos Estadísticos 

Básicos contempla el uso de diversos 

softwares. 
Adaptación socio-

profesional y 

cultural 

- Los contenidos contribuyen a la formación 

socio-profesional de los estudiantes 
Las materias de Metodología de 

Intervención contemplan un ejercicio 

práctico de una intervención 

psicológica. 
Educación en 

valores 
- Se contempla la formación en valores 

democráticos y el pensamiento crítico 
En el perfil del egresado del plan de 

estudios se contempla el desarrollo del 

pensamiento crítico en los estudiantes. 
Conexiones intra 

e 

interdisciplinares 

- Los contenidos se relacionan con otros 

contenidos intra e interdisciplinares 
La materia de Investigación en 

psicología retoma los contenidos de las 

materias de estadística y los aplica en 

una investigación cuantitativa. 
Fuente: Godino, 2011; UAA, 2014, 2018, 2018a, 2019b, 2020. 

 

En cuanto a la adaptación curricular, se puede señalar que las materias de estadística y las 

materias que involucran a la estadística obedecen a las directrices curriculares propuestas 

en el plan de estudios y guardan estrecha relación entre todas las materias contempladas por 

el plan. 

 Por otro lado, en la apertura a la innovación didáctica se contempla como algo 

importante la investigación dentro del plan de estudios, pues se incluyen dos materias sobre 

investigación; además, se analizan diversas investigaciones, como las referentes a las 

pruebas de evaluación y se incentiva la realización de investigaciones. Sumado a lo 

anterior, en los programas se contempla el uso de nuevas tecnologías, como los softwares 

para el registro y manejo de datos. 

 En cuanto a la adaptación socio-profesional y cultural, en el plan de la carrera se 

observa la importancia que tiene la formación socio-profesional de los estudiantes, lo cual 

se refleja en las materias completamente prácticas como los talleres y las horas que se les 

exigen a los estudiantes de servicio social y prácticas profesionales. 
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En cuanto a las conexiones intra e interdisciplinares, se identificó que los 

contenidos propuestos en las diversas materias se relacionan, tanto dentro de la misma 

asignatura, como con otras materias. Pues en cada programa se menciona con que materias 

se relaciona cada materia y como es la progresión entre los contenidos contemplados para 

cada materia. Esto implica que los contenidos de las materias (incluyendo las materias de 

estadística) se aplican en otras materias. 

En conclusión, los planes y programas de la licenciatura muestran una interacción 

con el entorno en donde se ubican, pues se contempla una interacción entre las diversas 

materias, así como la inserción de los estudiantes a diversos ámbitos sociales de una forma 

ética. 

1.6.4 Idoneidad cognitiva 

Se entiende por idoneidad cognitiva al “grado en que los contenidos implementados (o 

pretendidos) son adecuados para los alumnos, es decir, están en la zona de desarrollo 

potencial de los alumnos” (Godino, 2011, p. 10). Es importante mencionar la cercanía que 

tiene esta idoneidad con la idoneidad epistémica, pues se contemplan muchos indicadores 

desprendidos de esta última; sin embargo, en la idoneidad cognitiva, se preguntan por la 

forma en que estos indicadores están presentes en la persona y no en el plan y los 

programas. Empero, en esta idoneidad no se hacen completamente de lado los planes y 

programas, pues estos deben favorecer el uso de los conocimientos previos del estudiante, 

así como tener una dificultad adecuada para el mismo. En general, para Godino (2011) esta 

idoneidad contiene tres componentes con algunos indicadores que reflejan su idoneidad. En 

la Tabla 14 se incluyen los componentes e indicadores propuestos por Godino de esta 

idoneidad junto con algunos ejemplos de cómo se hace presente dentro del plan de estudios 

y los programas de las materias de la licenciatura en psicología de la UAA. 
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Tabla 14 

Indicadores de idoneidad cognitiva propuestos por Godino con ejemplos de cómo se 

manifiestan en el plan de estudios de la Lic. en Psicología 

Componentes Indicadores Ejemplos 
Conocimientos 

previos (Se tienen 

en cuenta los 

mismos elementos 

que para la 

idoneidad 

epistémica). 

- Los alumnos tienen los conocimientos previos 

necesarios para el estudio del tema (bien se han 

estudiado anteriormente o el profesor planifica su 

estudio) 
- Los contenidos pretendidos se pueden alcanzar 

(tienen una dificultad manejable) en sus diversas 

componentes 

En la materia de Estadística Descriptiva 

se contempla el estudio de las nociones 

básicas de matemáticas como 

reforzamiento de lo visto en los niveles 

educativos previos, a partir de los 

cuales se desarrollan progresivamente 

nuevos contenidos. 
Adaptaciones 

curriculares a las 

diferencias 

individuales. 

- Se incluyen actividades de ampliación y de 

refuerzo 
- Se promueve el acceso y el logro de todos los 

estudiantes 

En la materia de investigación en 

psicología II se repasan los contenidos 

de las materias de estadística. 

Aprendizaje: 
Se tienen en 

cuenta los 

mismos elementos 

que para la 

idoneidad 

epistémica). 

- Los diversos modos de evaluación indican que 

los alumnos logran la apropiación de los 

conocimientos, comprensiones y competencias 

pretendidas: 
- Comprensión conceptual y proposicional; 

competencia comunicativa y argumentativa; 

fluencia procedimental; comprensión 

situacional; competencia metacognitiva 
- La evaluación tiene en cuenta distintos niveles 

de comprensión y competencia 
- Los resultados de las evaluaciones se difunden y 

usan para tomar decisiones. 

Todos los programas de las materias 

contempladas en el plan de estudios 

contemplan un apartado referente a la 

evaluación de los estudiantes, dentro de 

la cual se contemplan diferentes formas 

de evaluación, ya sea mediante 

exámenes, ensayos, presentaciones, etc. 

Sin embargo, los documentos revisados 

no permiten identificar los niveles de 

competencia o desempeño 

considerados. 

Fuente: Godino, 2011; UAA, 2014, 2018, 2019, 2019a. 

 

En cuanto a los conocimientos previos, los contenidos pretendidos tienen una 

dificultad manejable y parten de contenidos vistos en materias previas, además de que en 

las materias se comienza con ciertos contenidos generales y básicos y poco a poco se 

profundiza en temas más complejos. Sobre las adaptaciones curriculares, en los programas 

de las materias, se retoman contenidos vistos en otras materias y algunos de estos 

contenidos se amplían o se les da sentido dentro de un contexto especifico; como los 

conceptos estadísticos retomados en la materia de Investigación en Psicología II a los 

cuales se les dota de un sentido dentro del contexto de investigación. En cuanto al 

aprendizaje, se consideran ciertas actividades de evaluación que pueden indicar el logro de 

apropiación de los contenidos estadísticos por parte de los estudiantes. 

1.6.5 Idoneidad afectiva 

La idoneidad afectiva es entendida como “el grado de implicación, interés y motivación de 

los estudiantes” (Godino, 2011, p 11). Aunque, la mayoría de los indicadores que 
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contempla esta idoneidad pertenecen a los estudiantes, hay algunos indicadores que se 

pueden observar en el plan y los programas, sobre todo en el hecho de que se hayan 

contemplado las cuestiones afectivas de los estudiantes dentro de los mismos, como el 

interés de los estudiantes en los contenidos y las necesidades de los estudiantes. Para 

Godino (2011) esta faceta tiene tres componentes con 2 indicadores cada uno. En la Tabla 

15 se muestran los componentes e indicadores de la idoneidad afectiva junto con algunos 

ejemplos de cómo se hace presente en la licenciatura de psicología. 

Tabla 15 

Indicadores de idoneidad afectiva propuestos por Godino con ejemplos de cómo se 

manifiestan en el plan de estudios de la Lic. en Psicología. 

Componentes Indicadores Ejemplos 
Interés y 

necesidades 
- Las tareas tienen interés para los alumnos 

- Se proponen situaciones que permitan valorar la 

utilidad de las matemáticas en la vida cotidiana y 

profesional 

En las materias de Metodologías de 

Evaluación se estudian y analizan 

diversas pruebas psicométricas y el 

proceso de validación que siguieron, 

incluyendo el análisis de los datos 

estadísticos involucrados en este 

proceso. 
Actitudes - Se promueve la participación en las actividades, 

la perseverancia, responsabilidad, etc. 
- Se favorece la argumentación en situaciones de 

igualdad; el argumento se valora en sí mismo y 

no por quién lo dice. 

No se hacen presentes en el plan y los 

programas. 

Emociones - Se promueve la autoestima, evitando el 

rechazo, fobia o miedo a las matemáticas. 
- Se resaltan las cualidades de estética y 

precisión de las matemáticas. 

No se hacen presentes en el plan y los 

programas. 

Fuente: Godino, 2011 p. 11; UAA, 2014. 

 

De la idoneidad afectiva solo se puede observar en el plan de estudios y en los 

programas, el componente interés y necesidades, pues las actividades propuestas en las 

materias donde se abordan los contenidos estadísticos buscan estar vinculados con el 

ejercicio profesional de los estudiantes. 

1.6.6 Idoneidad interaccional 

La idoneidad interaccional es el “grado en que los modos de interacción permiten 

identificar y resolver conflictos de significado, favorecen la autonomía en el aprendizaje y 

el desarrollo de competencias comunicativas” (Godino, 2011 p. 11). Si bien esta idoneidad 

corresponde a lo que sucede dentro de la clase, así como a la interacción entre los actores 

entre sí y con los recursos disponibles; hay algunos elementos que se pueden encontrar 
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dentro del plan de estudios o los programas, como la búsqueda de autonomía del estudiante. 

Esta faceta cuenta con cuatro componentes. En la Tabla 16 se muestran los componentes e 

indicadores de la idoneidad interaccional, así como algunos ejemplos de cómo se hacen 

presentes en el plan de estudios y en los programas de las materias. 

Tabla 16 

Indicadores de idoneidad interaccional propuestos por Godino con ejemplos de cómo se 

manifiestan en el plan de estudios de la Lic. en Psicología 

Componentes Indicadores Ejemplos 
Interacción 

docente-discente 
- El profesor hace una presentación adecuada del 

tema (presentación clara y bien organizada, no 

habla demasiado rápido, enfatiza los conceptos 

clave del tema, etc.) 
- Reconoce y resuelve los conflictos de los 

alumnos (se hacen preguntas y respuestas 

adecuadas, etc.) 
- Se busca llegar a consensos con base al mejor 

argumento 
- Se usan diversos recursos retóricos y 

argumentativos para implicar y captar 
la atención de los alumnos. 

- Se facilita la inclusión de los alumnos en la 

dinámica de la clase 

No se hacen presentes en el plan y los 

programas. 

Interacción entre 

alumnos 
- Se favorece el diálogo y comunicación entre los 

estudiantes 
- Tratan de convencerse a sí mismos y a los 

demás de la validez de sus afirmaciones, 

conjeturas y respuestas, apoyándose en 

argumentos matemáticos 
- Se favorece la inclusión en el grupo y se evita 

la exclusión 

No se hacen presentes en el plan y los 

programas. 

Autonomía - Se contemplan momentos en los que los 

estudiantes asumen la responsabilidad del 

estudio (plantean cuestiones y presentan 

soluciones; exploran ejemplos y contraejemplos 

para investigar y conjeturar; usan una variedad 

de herramientas para razonar, hacer conexiones, 

resolver problemas y comunicarlos) 

La mayor parte de las materias 

contempladas en el plan de estudios 

contempla horas teóricas, las cuales 

suponen que se les dedicará una hora de 

trabajo afuera de la escuela por cada 

hora de trabajo en clase. 

Evaluación 

formativa 
- Observación sistemática del progreso cognitivo 

de los alumnos 
En el apartado de evaluación de los 

programas de las materias se contempla 

realizar evaluaciones en diferentes 

momentos a lo largo del semestre. Sin 

embargo, no se señala si estas 

evaluaciones tienen un carácter 

formativo o si solo sirven para otorgar 

una nota a los estudiantes. 
Fuente: Godino, 2011; UAA, 2014. 
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Sobre la faceta de idoneidad interaccional, el favorecimiento a la autonomía se hace 

presente en las tareas que los estudiantes tienen que realizar fuera del horario de clases y las 

materias que tienen una carga de horas teóricas (las cuales suponen una misma cantidad de 

horas que el alumno le tiene que dedicar por su cuenta). Aunado a esto, resalta el 

componente de la evaluación formativa, la cual potencialmente está presente en los 

programas de las materias. 

1.7 Perfil de conocimientos estadísticos deseables para los estudiantes de psicología 

El perfil de egreso de la licenciatura en psicología “pretende responder tanto a las 

problemáticas referidas en los ámbitos de aplicación de la psicología, los lineamientos de 

instancias nacionales (CNEIP, CENEVAL, CIEES) e internacionales (ANECA, APA) 

como a las directrices institucionales de la Universidad Autónoma de Aguascalientes 

expresadas en su Ideario y en su Modelo educativo” (UAA, 2014 p. 49).  A partir de estos 

lineamientos, se desprenden ciertos conocimientos y habilidades que se espera tenga el 

estudiante al concluir sus estudios (Tabla 17). 
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Tabla 17 

Conocimientos y habilidades contemplados en el perfil del egresado de la licenciatura de 

Psicología de la UAA 

Conocimientos Habilidades 

-Los distintos modelos teóricos de la Psicología. 
-Los distintos procesos psicológicos. 

-Los procesos y etapas principales del desarrollo 

psicológico. 
-Los fundamentos biológicos del comportamiento 

humano. 
-La dimensión antropológica y social del ser 

humano y los factores históricos y culturales que 

intervienen en su configuración psicológica. 
-Los principios psicosociales del funcionamiento de 

los grupos humanos. 
-Distintos métodos de evaluación psicológica en los 

diferentes ámbitos de su aplicación. 
-Distintos métodos de intervención psicológica en 

los diferentes ámbitos de su aplicación. 
-Diferentes posibilidades de aplicación de la 

psicología. 
-Distintos métodos de investigación en el campo de 

la psicología. 
-Idioma inglés a nivel básico. 

 

-Analizar los distintos modelos teóricos de la 

psicología con el fin de evaluar su consistencia. 
-Diferenciar las características psicológicas de los 

sujetos para identificar su nivel de desarrollo. 
-Relacionar los fundamentos biológicos, sociales y 

culturales con la finalidad de comprender y 

contextualizar el comportamiento humano. 
-Trabajar con grupos con la finalidad de eficientar 

las relaciones intra e intergrupales. 
-Aplicar eficazmente distintos métodos de 

evaluación psicológica con la finalidad de identificar 

el nivel de desarrollo en las personas. 
-Aplicar eficazmente distintos métodos de 

intervención psicológica en diferentes niveles de 

desarrollo a fin de responder a las demandas de las 

personas. 
-Elaborar reportes de evaluación e intervención, 

claros y precisos, para facilitar su comprensión y uso 

profesional. 
-Adaptar los conocimientos de la disciplina a los 

requerimientos del desarrollo de las personas con el 

propósito de responder a situaciones concretas. 
-Aplicar distintos métodos y técnicas de 

investigación, cualitativa y cuantitativa, con el 

objetivo de estudiar y comprender los fenómenos 

psicológicos. 
-Analizar investigaciones y propuestas teóricas en el 

campo de la psicología con el propósito de promover 

un pensamiento crítico y propositivo. 
-Escuchar, hablar, escribir y leer en el idioma inglés 

a nivel básico para tener acceso a información 

reciente en ese idioma. 

 

Fuente: Plan de Estudios 2014 de la Licenciatura en Psicología (UAA, 2019 pp. 49-50). 

 

En este perfil del egresado se destacan tres contextos que guardan una estrecha 

relación con la estadística: evaluación, intervención e investigación. Aunado a esto se 

espera que la formación ofrecida por la UAA favorezca del desarrollo de un pensamiento 

crítico en los estudiantes, el cual guarda relación con el desarrollo de las nociones 

estadísticas. 

 Los programas de las materias contemplan diversos conocimientos y habilidades 

relacionados con la estadística. En general, de acuerdo con la UAA (2014, 2018a, 2018b, 
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2019a, 2019b), al finalizar su formación el estudiante debe ser capaz de: a) describir 

información estadística mediante resúmenes numéricos y gráficos; b) Evaluar, interpretar y 

comunicar información estadística obtenida, c) Aplicar métodos estadísticos para el análisis 

de datos, d) Analizar las distintas propuestas metodológicas de evaluación e intervención, 

e) Seleccionar y aplicar instrumentos para la evaluación psicológica; f) Elegir, diseñar, 

construir y validar estrategias e instrumentos de intervención, g) Aplicar técnicas de 

muestreo, obtención y análisis de datos para la investigación, h) Comprender y replicar 

investigaciones cuantitativas. 

 A partir de lo anterior, se identifican ciertas tareas generales del perfil de egreso y 

específicas para cada contexto contemplados en el perfil de egreso de la licenciatura. Cabe 

mencionar que no todas las tareas pertenecen a un solo contexto específico, sino que 

algunas están presentes en más de uno de ellos. En las tablas 18, 19 y 20 se muestran cómo 

interaccionan estas tareas con cada uno de los contextos, en donde se resaltan ciertas 

actividades que tiene que realizar el psicólogo según la tarea en determinado contexto. 

Tabla 18 

Tareas contempladas en el plan de la carrera de psicología en el contexto de evaluación 

Tareas Actividades que realiza el psicólogo 

- Describir información 

estadística mediante 

resúmenes numéricos y 

gráficos. 

Reportar los resultados de un proceso de evaluación en función de los resultados 

reportados del proceso de validación de los instrumentos utilizados. Se 

describen los valores obtenidos de las pruebas usadas como los resultados del 

reporte, su confiabilidad y validez. 

- Evaluar, interpretar y 

comunicar información 

estadística obtenida. 

Describir los criterios de calidad (confiabilidad y validez) de instrumentos de 

evaluación psicológica. Reporte de resultados del proceso de evaluación. 

Mostrar la distribución de las variables tanto en el proceso propio de evaluación 

como en las metodologías utilizadas. 

- Analizar las distintas 

propuestas metodológicas de 

evaluación. 
 

Identificar los elementos de calidad de las propuestas metodológicas de 

evaluación y compararlos entre ellos. Se examinan los valores mostrados en los 

distintos procesos de validación de las pruebas como los valores de 

confiabilidad y validez. 

- Seleccionar y aplicar 

instrumentos para la 

evaluación psicológica. 

Identificar los elementos de calidad de los instrumentos de evaluación y 

compararlos entre ellos. Se examinan los valores mostrados en los distintos 

procesos de validación de las pruebas como los valores de confiabilidad y 

validez. 

Fuente: UAA, 2014, 2018, 2018a, 2019b, 2019c, 2019d, 2020, 2020a, 2020b. 
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Tabla 19 

Tareas contempladas en el plan de la carrera de psicología en el contexto de intervención 

Tareas Actividades que realiza el psicólogo 

- Describir información 

estadística mediante 

resúmenes numéricos y 

gráficos. 

Reportar los resultados obtenidos tras un proceso de intervención. Se describe la 

información referente a la calidad de la información, esto es, el cambio en el 

comportamiento de las variables antes y después del proceso de intervención. 

- Evaluar, interpretar y 

comunicar información 

estadística obtenida. 

Describir la confiabilidad de las metodologías de intervención. Reporte de los 

resultados de una intervención. Mostrar la distribución de las variables tanto en el 

proceso propio de intervención como en las metodologías utilizadas. 

- Analizar las distintas 

propuestas metodológicas de 

intervención. 
 

Identificar los elementos de calidad de las propuestas metodológicas de 

intervención y compararlos entre ellos. Se examinan los valores mostrados en los 

distintos procesos de validación de las diversas metodologías como los valores de 

confiabilidad y validez. 

- Elegir, diseñar, construir y 

validar estrategias e 

instrumentos de 

intervención. 

Diseñar estrategias de intervención y formas para comprobar su confiabilidad. 

Seleccionar estrategias de intervención según la confiabilidad que se me muestra 

para un caso específico. Realizar comparación de la información mostrada de las 

diferentes metodologías para seleccionar la mejor para cada caso. 

Fuente: UAA, 2014, 2018, 2018a, 2019b, 2019c, 2019d, 2020, 2020a, 2020b. 
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Tabla 20 

Tareas contempladas en el plan de la carrera de psicología en el contexto de investigación 

Tareas Actividades que realiza el psicólogo 

- Describir información 

estadística mediante 

resúmenes numéricos y 

gráficos. 

Reporte de los resultados obtenidos durante un proceso de investigación. Se 

describe la información de los valores de las variables que adoptan los sujetos de 

las muestras o poblaciones. 

- Evaluar, interpretar y 

comunicar información 

estadística obtenida. 

Reportar los resultados obtenidos durante la elaboración de una investigación. 

Mostrar el comportamiento de las variables de la investigación, así como 

generar conclusiones a partir de esta información. 

- Seleccionar y aplicar 

instrumentos para la 

evaluación psicológica. 

Identificar los elementos de calidad de los instrumentos de evaluación y 

compararlos entre ellos para seleccionar el adecuado para llevar a cabo una 

investigación. Se examinan los valores mostrados en los distintos procesos de 

validación de las pruebas como los valores de confiabilidad y validez. 

- Aplicar métodos estadísticos 

para el análisis de datos. 
Analizar los datos obtenidos durante una investigación mediante el uso de 

métodos estadísticos. Realizar comparaciones entre diversas distribuciones, 

identificar asociaciones y correlaciones entre variables. 

- Aplicar técnicas de 

muestreo, obtención y análisis 

de datos para la investigación. 

Aplicar técnicas de muestreo, obtención y análisis de datos cuantitativos para la 

investigación. 

- Comprender y replicar 

investigaciones cuantitativas. 
Analizar información estadística reportada por investigaciones. Generar 

información estadística a partir de la replicación de otras investigaciones. 

Realizar comparaciones entre la información estadística reportada. 

Fuente: UAA, 2014, 2018, 2018a, 2019b, 2019c, 2019d, 2020, 2020a, 2020b. 

 

Cabe mencionar que, en cada una de las tareas presentadas en las tablas anteriores 

se hace presente el concepto de distribución, ya sea que se involucren algunos de los 

componentes del concepto de distribución de forma directa, como al momento de describir 

información estadística; o bien, que involucre el concepto de distribución de forma 

implícita, al hacer uso de conceptos estadísticos más complejos, como al momento de 

aplicar métodos estadísticos para el análisis de datos. 

  Es de destacar la importancia que tiene el concepto de distribución en la formación 

del psicólogo, pues desde los primeros semestres se comienzan a presentar tareas que se 

relacionan con este concepto, para posteriormente analizarlo formalmente en la materia de 

Estadística Descriptiva y continuar utilizándolo en los semestres posteriores. 
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2 Resultados obtenidos con la aplicación de la prueba 

La prueba aplicada a los estudiantes de psicología está dividida en 3 apartados: nociones 

generales de la estadística; evaluación e investigación en psicología; intervención en 

psicología. A continuación, se muestran los resultados obtenidos en la prueba; para ello, el 

presente capitulo se divide en tres partes, correspondientes a cada una de las partes de la 

prueba. 

2.1 Nociones generales de la estadística 

La primera parte de la prueba tiene la finalidad de conocer las concepciones generales que 

tienen los estudiantes sobre la estadística y los conceptos de dispersión, medidas de 

tendencia central y distribución dentro de la psicología (ver Anexo B). Este apartado consta 

de cuatro incisos generales y seis subincisos en el tercer inciso (revisar Tabla 1 de Anexo 

C), mediante los que se pretende conocer las concepciones generales de los estudiantes 

sobre la estadística, los conceptos estadísticos involucrados en la presente investigación, las 

relaciones existentes entre la estadística y la psicología.  Estos cuatro incisos se engloban 

en dos categorías: la estadística en psicología (incisos 1.1 y 1.2) y Nociones generales de la 

estadística (inciso 1.3 y 1.4). 

El análisis de las respuestas de los estudiantes se hizo a partir de tres categorías: 

correcta, cuando la respuesta ofrecida por los estudiantes coincide completamente con las 

definiciones institucionales, las cuales para son retomadas de distintos libros de texto; 

incompleta, cuando las respuestas de los estudiantes coinciden parcialmente con las 

definiciones institucionales; incorrecta, cuando las respuestas de los estudiantes no 

coinciden con los significados institucionales. En la Tabla 21 se muestran los resultados 

generales obtenidos en el primer apartado. 

Tabla 21 

Porcentajes de respuestas obtenidas en el primer apartado de la prueba 
Tarea Correcta Incompleta Incorrecta Valores perdidos 

La estadística en psicología 20.3 77.1 2.7 0 
Nociones del concepto de distribución 28.6 49.8 8.1 13.5 

Promedio 24.5 63.5 5.4 6.75 

 

A partir de la tabla anterior, se evidencia que solamente hay una cuarta parte de respuestas 

correctas, mientras que 63.5% de las respuestas muestran ciertas nociones sobre los 

diferentes conceptos estadísticos, es decir, la mayoría de los estudiantes responde de forma 
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incompleta; lo que indica que, aunque los estudiantes tienen nociones sobre los conceptos, 

la definición ofrecida no cumple con todos los elementos de la definición institucional de 

cada concepto. Lo cual puede deberse a una comprensión incompleta de los conceptos 

estadísticos por parte de los estudiantes. 

A continuación, se desglosan los resultados, los cuales se muestran en dos partes, 

una correspondiente a cada una de las dimensiones contempladas. 

Esté subapartado de la prueba está compuesto por dos incisos (ver Tabla 1 en anexo 

C): el 1.1 solicita generar una definición de la estadística; el 1.2 pide que se mencionen los 

usos que tiene la estadística en psicología.  A continuación, en la Tabla 22 se muestra el 

porcentaje de respuestas correctas, incompletas e incorrectas obtenidas en los incisos 1.1 

y1.2 de la prueba11. 

Tabla 22 

Porcentajes de respuestas obtenidas en el subapartado de la prueba: “la estadística en 

psicología”   
Inciso Correcta Incompleta Incorrecta Valores 

perdidos 
1.1 Define con tus palabras que es la estadística. 24.3 70.3 5.4 0 
1.2 Menciona para qué se usa la estadística en el 

campo de la Psicología. 

16.2 83.8 0 0 

Promedio 20.3 77.1 2.7 0 

 

A partir de la Tabla 22 se muestra que todos los estudiantes respondieron los incisos 

contemplados en esta parte de la prueba; además, se encuentra que los estudiantes tienen 

nociones sobre la definición de la estadística y los usos que tienen dentro del quehacer 

psicológico, sin embargo, la mayoría de las respuestas son incompletas, lo que pudiera 

indicar una comprensión parcial por parte de los estudiantes, así como también la 

posibilidad de que los estudiantes no hayan reflexionado lo suficiente sobre su respuesta.   

En el inciso 1.1 se les pide definir con sus palabras la estadística, a partir de lo cual se 

encuentra que los estudiantes identifican la estadística de tres maneras diferentes: 

- Como una rama de las matemáticas: “Esta es la rama de las matemáticas que se 

encarga del estudio de las variables y la variabilidad, tomando en cuanto los 

 
11 Las categorías de las respuestas correctas se encuentran en el Anexo C Tabla 1 
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procesos aleatorios por ejemplo, esto para determinar la probabilidad de ciertos 

eventos” (s. 31)12 

- Como una ciencia independiente: “ciencia que analiza cantidades de datos y los 

organiza para que se puedan comprender” (s. 36) 

- Como una serie de herramientas que ayudan a otras ciencias: “Conjunto de 

herramientas y métodos utilizados para recopilar y analizar información de un 

conjunto de datos obtenida de un tema de interés” (s. 5). 

Lo anterior permite observar que los estudiantes sitúan a la estadística como una disciplina 

y como un conjunto de métodos para el uso de otras disciplinas. Dos personas no 

mencionan una categoría en donde posicionar a la estadística. 

Por otro lado, los estudiantes identifican como puntos centrales de la estadística al 

azar/variabilidad y los datos: 

- Los datos: “Parte de las matemáticas útil para el análisis de datos” (s. 2) 

- El azar/variabilidad: “Rama de las matemáticas que estudia la variabilidad de los 

datos” (s. 1). 

En ocho respuestas no se logra identificar un punto central de la estadística. 

Los estudiantes identifican diversas acciones para las que sirve la estadística: 

recabar datos, organizar datos, analizar datos, interpretar datos, mostrar y describir 

información tanto cualitativa como cuantitativa; así como también, predecir y mostrar 

probabilidades de la ocurrencia de un evento. Cabe destacar que solo se encontraron 11 

respuestas donde se relaciona la estadística con la probabilidad, es decir, poco menos de 

una tercera parte. 

Los estudiantes también consideran la realización de diversas combinaciones de 

acciones que pueden realizar mediante la estadística, por ejemplo: 

- “Disciplina que se encarga de la recolección de datos, análisis e interpretación de 

los mismos, buscando describir el fenómeno observado” (s. 37) 

- “La estadística es una rama de las matemáticas, nos permite recolectar datos de una 

muestra o de una población y organizarlos, analizarlos y también representarlos de 

manera gráfica para poder tomar decisiones y para resolver problemas” (s. 14) 

 
12 La “s.” indica “sujeto” y el numero hace referencia al orden de respuesta de la prueba 
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- “Es una rama de las matemáticas encargada de analizar datos para poder predecir 

una serie de eventos. Es una ciencia que utiliza probabilidades para comprender 

situaciones” (s. 26). 

En el inciso 1.2 se les pregunta sobre los usos de la estadística en psicología, en donde se 

encuentra que los estudiantes mencionan que la estadística en psicología se hace presente 

en los contextos de evaluación, intervención e investigación: 

- “Tiene diversos usos desde la construcción de un instrumento para medir el 

comportamiento del ser humano, hasta para medir la efectividad de un plan de 

intervención. En resumen, permite a que la psicología sea considerada como ciencia 

al emplear formulas establecidas que indiquen la validez del conocimiento 

obtenido” (s. 21) 

Sin embargo, nueve personas no identificaron el uso de la estadística en ningún 

contexto particular de la psicología, sino que mencionan usos generales de la estadística: 

“Para la acotación de muestras y cálculo de estadísticos” (s.1). 

Por otro lado, los estudiantes identifican diversas acciones que se pueden realizar 

mediante la estadística en el quehacer psicológico: recabar datos, mostrar resultados, 

ordenar datos, analizar datos, interpretar información cuantitativa, resumir datos y describir 

información cuantitativa; correlacionar variables, comprobar hipótesis, determinar la 

anormalidad o normalidad de los fenómenos y variables relacionadas con el quehacer 

psicológico; explicar fenómenos psicológicos y dar rigor, calidad y estandarizar el quehacer 

psicológico. A continuación, algunos ejemplos de respuestas: 

- “Para la comprobación de hipótesis, investigación y validación” (s. 6). 

- “Para resumir y reunir la información obtenida de una manera más entendible, y 

poder hacer inferencias y predicciones según la correlación de ciertos eventos” (s. 

35) 

- “Para comparar con una normalidad establecida por la campana de gauss” (s. 2) 

- “Ayuda en la observación de eventos y hacer deducciones de los datos obtenidos. 

Brinda precisión en las investigaciones cuantitativas utilizando el método científico 

y también es muy útil para la validez y confiabilidad de los test” (s. 27). 

- “Para explicar, predecir fenómenos” (s. 23) 



104 

 

A partir de la información recabada por los incisos 1.1 y 1.2 de la prueba, se puede observar 

que los estudiantes logran definir a la estadística, distinguir su punto central e identificar las 

acciones que se pueden realizar con ella. Así como también logran identificar los usos que 

puede tener la estadística dentro del quehacer profesional del psicólogo y los contextos 

donde puede ser de utilidad. 

En cuanto a las nociones sobre el concepto de distribución, medidas de tendencia 

central y dispersión que tienen los estudiantes, se les pidió que definieran los conceptos y 

mencionaran los usos que tiene la dispersión (incisos 1.3.1, 1.3.2), el concepto y los usos de 

las medidas de tendencia central (inciso 1.3.3, 1.3.4) y distribución (inciso 1.3.5, 1.3.5), así 

como la relación que guardan entre ellos estos conceptos estadísticos (inciso 1.4) (ver tabla 

1 en anexo C). En la Tabla 24 se expresan los resultados obtenidos por ambos incisos y el 

promedio general de las respuestas obtenidas en este subapartado13. 

 

Tabla 23 

Porcentajes de respuestas obtenidas en la tarea nociones del concepto de distribución 
Inciso Correcta Incompleta Incorrecta Valores 

perdidos 
1.3 definición y usos de la dispersión, medidas de 

tendencia central y distribución 46.4 37.4 8.1 8.1 
1.4 relación entre dispersión medidas de tendencia 

central y distribución 
10.8 62.2 8.1 18.9 

Promedio 28.6 49.8 8.1 13.5 

 

En la tabla 23, se pone en evidencia que, en promedio, solo se obtuvo un poco más de una 

cuarta parte de respuestas correctas (28.6%), mientras que casi la mitad de las respuestas 

fueron incompletas (49.8%). Lo que permite observar que los estudiantes tienen ciertas 

nociones sobre los conceptos estadísticos que involucran la distribución; sin embargo, estas 

nociones no cumplen con todos los elementos como para ser consideradas como correctas, 

lo que probablemente indica una comprensión parcial por parte de los estudiantes respecto 

a estos conceptos estadísticos, o bien, que la prueba no permitió explorar todas sus 

comprensiones. 

 
13 Las categorías de las respuestas correctas se encuentran en el Anexo C Tabla 1 
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A continuación, se muestran los resultados de ambos incisos de esta parte de la 

prueba. Para ello se comienza con los resultados correspondientes al inciso 1.3 en la Tabla 

25. 

Tabla 24 

Porcentajes de respuestas obtenidas en los subincisos del inciso 1.3 
Subinciso Correcta Incomplet

a 
Incorrecta Valores perdidos 

1. Define dispersión 54.1 29.7 10.8 5.4 
2. Usos de la dispersión 43.2 40.5 8.1 8.1 
3. Define medidas de tendencia central 51.3 29.7 8.1 10.8 
4. Usos de las medidas de tendencia central 83.8 10.8 0 5.4 
5. Define distribución 32.4 43.2 10.8 13.5 
6. Usos de la distribución 13.5 70.3 10.8 5.4 
Promedio 46.4 37.4 8.1 8.1 

 

De la tabla anterior es importante resaltar que en promedio se obtiene cerca de la 

mitad de las respuestas correctas en todo el inciso. Sin embargo, resalta la gran cantidad de 

respuestas correcta sobre los usos que tienen las medidas de tendencia central (subinciso 

1.3.4) (83.8%), así como la baja cantidad de respuestas correctas que se obtiene al 

preguntar sobre los usos de la distribución (subinciso 1.3.6) (13.5%). 

De forma particular sobre cada inciso, podemos resaltar lo siguiente. Cuando se les 

pregunta sobre la definición del concepto de dispersión (inciso 1.3.1), se encontró que los 

estudiantes lo definen como: 

- Una relación que guardan los datos entre ellos mismos: “Relación que tienen los 

datos entre sí” (s.1) 

- La forma en que varían los datos dentro de una distribución: “Es que tan 

distribuidos están los resultados” (s. 12) 

- Una forma en que los datos se relacionan con las medidas de tendencia central 

(principalmente con la media): “manera en que los datos se acomodan alrededor de 

la media” (s. 10) 

Si bien, estas repuestas indican la forma en que los datos varían, se alejan o se acercan, es 

importante resaltar que los estudiantes identifican que estas acciones se realizan en relación 

con los mismos datos, a las medidas de tendencia central o a la distribución. Además, 

Aparecen dos respuestas pérdidas, una por no haber sido contestada y otra por ser una 

respuesta ajena a la estadística. 
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Sobre los usos que tiene el concepto de dispersión (inciso 1.3.2) se menciona que este 

concepto sirve para: 

- Analizar una distribución: “Para ver hacía donde están fluyendo los datos y que tan 

alejados o cercanos están entre sí” (s. 18) 

- Encontrar los valores más representativos: “Ayuda a identificar cuáles son las 

variables más representativas en una muestra” (s. 16) 

- Analizar la relación entre variables: “para ver la relación entre las variables 

dependientes y las variables independientes” (s. 8) 

Lo anterior muestra que los estudiantes encuentran que los usos que tiene este concepto 

están fuertemente ligados con la distribución y con las variables propias de un estudio. 

Cabe mencionar que, se hubo 4 respuestas pérdidas de estudiantes que no respondieron a la 

pregunta. 

En cuanto a la definición que ofrecen los estudiantes sobre las medidas de tendencia 

central (inciso 1.3.3) se encontró que los estudiantes la definen como: 

- Medidas que se ubican al centro de una distribución: “Medidas que tienden a 

ubicarse en el centro” (s. 2). 

- Medidas que pueden resumir y organizar toda la información de una distribución 

mediante pocos valores: “Su objetivo es resumir los datos o representarlos” (s. 6). 

Lo anterior muestra que los estudiantes relacionan las medidas de tendencia central con 

la distribución, en tanto que estas medidas pueden resumir o identificar los valores más 

representativos de una distribución. Por otro lado, aparecen 7 respuestas donde los 

estudiantes no definen lo que son las medidas de tendencia central y solamente mencionan 

alguna de ellas (“Son medidas estadísticas como la moda, media y mediana”, s. 6). 

Además, hay 5 valores perdidos, donde los estudiantes no respondieron la pregunta. 

Sobre los usos que tiene el concepto de las medidas de tendencias central (1.3.4), los 

estudiantes mencionan que estas medidas sirven para: 

- Describir una distribución con pocos valores: “Para resumir los datos obtenidos” 

(s.10). 

- Analizar la normalidad/anormalidad de los valores: “Para conocer la “normalidad” 

de los datos adquiridos, conocer cuál es la tendencia a reaccionar del elemento que 

se está analizando” (s. 30) 
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- Comprobar hipótesis: “Para reconocer lo esperado de lo obtenido, dentro del 

análisis estadístico puede reflejar de una manera sencilla si los resultados 

corresponden a la hipótesis” (s. 34) 

En estas respuestas, resalta que los estudiantes relacionan el concepto de normalidad con el 

de medidas de tendencia central, además de la relación que estas medidas guardan con la 

comprobación de las hipótesis de una investigación. En esta pregunta, siete estudiantes 

solamente mencionan alguna de las medidas de tendencia central sin mencionar los usos 

que tienen las medidas, por ejemplo: “Son los promedios” (s. 3). Además, aparecen 6 

respuestas pérdidas donde los estudiantes no responden. 

En cuanto a la definición del concepto de distribución (1.3.5), los estudiantes definieron 

este concepto como: 

- La forma en que se acomodan los datos: “La forma en cómo se repartes los datos” 

(s. 3) 

- La representación gráfica de una serie de valores: “hace ver como los datos de 

manera individual se colocan en una gráfica conformada por un eje x y un eje y” (s. 

13) 

- La forma en que las variables se relacionan: “la relación entre las variables que 

influyen en el valor” (s. 8) 

- Una forma de representar la probabilidad (distribución de probabilidades): “Función 

que ubica un evento en relación con la probabilidad de que este ocurra” (s. 16) 

- Confundir con el concepto de dispersión: “Separación entre datos” (s. 2) 

De forma general se encuentra que los estudiantes identifican al concepto de distribución 

como una representación de los datos, además de que encuentran relación del concepto con 

las variables. Así mismo, aparecen seis respuestas pérdidas. 

Sobre los usos que tiene el concepto de distribución (1.3.6), los estudiantes mencionan 

que el concepto de distribución sirve para: 

- Mostrar y analizar el comportamiento de los datos: “Para analizar porqué los datos 

se distribuyen como lo hacen” (s. 28) 

- Identificar la normalidad/anormalidad en las variables: “Para notar la normalidad de 

la variable estudiada” (s. 11) 

- Comprobación de hipótesis: “Para aceptar o rechazar hipótesis” (s. 31) 
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- Distribución de probabilidades: “Para saber que tan probable es que ocurra un 

suceso” (s. 7). 

- Identificar proporciones en los valores: “Para ver las proporciones de cada respuesta 

con relación a todas las respuestas que se dieron” (s. 14) 

Las categorías encontradas en esta respuesta permiten observar que, los estudiantes 

relacionan el concepto de distribución con los datos, la normalidad y la probabilidad. En 

este inciso se encuentran 6 respuestas pérdidas. 

En el inciso 1.4, los estudiantes encuentran diferentes formas de relacionar estos tres 

conceptos estadísticos (dispersión, medidas de tendencia central y distribución): 

- Sirven para analizar, describir, resumir, organizar y presentar la información de un 

conjunto de datos: “Creo que con esas medidas se realiza la estadística descriptiva, 

con la cual se analizan, y organiza la información recolectada. Para así describir esa 

información de manera cuantitativa” (s. 9) 

- Permiten analizar la relación entre distintas variables: “Pues a través de estas es 

posible lograr identificar y observar las variables estudiadas, de tal manera que nos 

permita analizar si hay mucha relación o no entre las variables o si es posible 

aceptar o rechazar ciertas hipótesis dentro de nuestras investigaciones, por ejemplo” 

(s. 31) 

- Analizar las probabilidades de que un suceso ocurra: “habla de la manera en que se 

encuentran los datos para determinar su relación entre sí y la probabilidad de que 

sucedan” (s. 35) 

- No se identifica la relación entre los conceptos: “Las medidas de tendencia central 

resultan prescindibles para la dispersión y la distribución” (s. 32) 

A partir de esta pregunta se logró identificar que los estudiantes relacionan el concepto de 

distribución, medidas de tendencia centra y dispersión en función de los datos, variables y 

probabilidades. Empero algunos estudiantes no logran identificar una relación entre estos 

conceptos estadísticos. Por otro lado, en este inciso aparecen 7 respuestas perdidas. 

A partir de lo anterior, se observa que los estudiantes tienen algunas nociones respecto 

al concepto de distribución y sus componentes. Sin embargo, muchas de estas nociones 

están incompletas e inclusive, aparecen algunas confusiones entre los conceptos. Sumado a 
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esto, resalta que los estudiantes encuentran útil a la estadística dentro del quehacer 

profesional del psicólogo en los contextos de la evaluación, investigación e intervención. 

2.2 Evaluación e investigación en psicología 

La segunda parte de la prueba corresponde a la comprensión que tienen los estudiantes 

sobre la estadística, en especial, sobre los conceptos relacionados con la distribución, 

dentro de los contextos de evaluación e investigación. Para ello, se presentó a los 

estudiantes un par de casos relacionados a la evaluación del coeficiente intelectual. Estos 

casos suman un total de 18 incisos, en los cuales se contemplan las 5 tareas relacionadas 

con la evaluación e investigación en psicología. En la Tabla 25 se muestran los incisos que 

corresponden a cada una de las tareas. 

Tabla 25 

Incisos de la prueba y su relación con los contextos de evaluación e investigación, así 

como las tareas de los contextos. 

Tarea Inciso de la prueba 

Describir información estadística mediante resúmenes numéricos y gráficos. 2.1, 2.3, 2.7, 2.9, 2.10. 

Evaluar, interpretar y comunicar información estadística obtenida. 2.2, 2.4, 2.5, 2.6, 2.8, 2.13, 2.14. 

Seleccionar y aplicar instrumentos para la evaluación psicológica. 2.15, 2.16. 

Aplicar técnicas de muestreo, obtención y análisis de datos para la 

investigación. 
2.12, 2.17 

Comprender y replicar investigaciones cuantitativas. 2.11, 2.18 

Nota: ver anexo A. 

En la tabla 26 se muestran los resultados obtenidos para cada una de las tareas de 

estos contextos. 

Tabla 26 

Porcentajes de respuestas obtenidas en el segundo apartado de la prueba 
Inciso Correcta Incompleta Incorrecta Valores 

perdidos 
Describir información estadística mediante 

resúmenes numéricos y gráficos. 24.8 23.9 36.3 14.9 
Evaluar, interpretar y comunicar información 

estadística obtenida. 51.4 29.3 9.9 9.5 
Seleccionar y aplicar instrumentos para la 

evaluación psicológica. 46 16.9 18.3 18.9 
Aplicar técnicas de muestreo, obtención y análisis 

de datos para la investigación. 9.5 49.4 11.5 29.7 
Comprender y replicar investigaciones 

cuantitativas. 34.5 9.5 25 31.1 
Promedio 33.2 25.8 20.2 20.8 
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A partir de la tabla anterior se evidencia que la tarea donde se muestra una mayor 

comprensión es evaluar, interpretar y comunicar información estadística obtenida con un 

total de 51.4% de respuestas correctas y un 29.3% de respuestas incompletas, seguida por la 

tarea seleccionar y aplicar instrumentos para la evaluación psicológica, en donde se tiene 

un total de 46% de respuestas correctas y 16.9% de respuestas incompletas. Por otro lado, 

la tarea donde se muestra una menor comprensión es la de describir información estadística 

mediante resúmenes numéricos y gráficos con un total de 36.3% de respuestas incorrectas y 

14.9 de respuestas perdidas. Lo que permite ver que, aunque los estudiantes tienen nociones 

y comprensiones que les permiten realizar diversas tareas estadísticas dentro de los 

contextos de evaluación e investigación en psicología, tienen diversas incomprensiones y 

dificultades que los llevan a conclusiones inadecuadas. 

A continuación, se desglosan los resultados obtenidos tras la aplicación de la prueba a 

los estudiantes en dos partes, una por cada caso contemplado para este apartado. 

2.2.1 Caso 1 

En el primer caso se plantea un problema sobre evaluación de coeficiente intelectual de 

estudiantes de diversas carreras universitarias. Para ello, en el problema se ofrece 

información referente a la prueba con que se evaluó el CI, para contextualizar al estudiante; 

para posteriormente mostrarles a los estudiantes los resultados obtenidos tras la aplicación 

de la prueba en un grupo de 20 estudiantes (ver Anexo A).  

Este primer caso del apartado contempla los incisos del 2.1 hasta el 2.12 de la 

prueba (ver Anexo C, Tabla 2).En el inciso 2.1, se les solicitó a los estudiantes realizar el 

cálculo de diversas medidas de tendencia central y dispersión a partir de la información 

sobre el CI de la muestra del caso 1. En la Tabla 28, se muestra las respuestas correctas 

para cada subinciso del inciso 2.1, la cantidad de respuestas correctas obtenidas en cada uno 

y los errores cometidos por los estudiantes al momento de calcular cada uno de los valores 

solicitados. 
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Tabla 27 

Resultados del inciso 2.1 de la prueba 

Medida a 

calcular 
Respuesta 

correcta 
Cantidad de 

respuestas 

correctas 

Tipo de errores Ejemplo 

del error 

Valor 

Máximo 
55 36/37 Confundir con el segundo valor más grande 45 (s. 29) 

Valor 

Mínimo 
18 37/37 No se detectan errores  

Rango 37 27/37 Realizar de forma equivocada la resta de 

valores 
Mostrar los valores máximos y mínimos sin 

restarlos 
Realizar la resta del valor máximo y mínimo 

teniendo uno de los dos valores equivocado 

36 (s. 2) 
 

18-55 (s. 

22) 
 

27 (s. 29) 

Varianza 97.2 10/37 Errores de procedimiento 
Confundir con la desviación estándar 

Mencionar el valor de la desviación estándar 

poblacional (cuando debería calcular el de la 

muestra) 
Mencionar el valor de la varianza poblacional 

(cuando debería calcular la de la muestra) 

100.7 
9.8 

 

9.6 
 

 

92.4 

Desviación 

estándar 
9.8 16/37 Obtener la raíz cuadrada de una varianza 

equivocada 
Mencionar la desviación estándar poblacional 

Errores de procedimiento 

10.3 
 

9.6 
9.5 

Moda 20 34/37 Agregar el segundo y/o tercer valor más 

frecuentes después de la moda (considerarla 

multimodal) 
Poner los valores centrales de la tabla 

20, 21 y 22 

(s. 33) 
28, 55 (s. 

25) 

Mediana 21.5 19/37 No ordenar los valores de la tabla 
Considerar sólo uno de los dos valores al centro 

de la tabla ordenada 
Poner el valor de otra medida de tendencia 

central 

41.5 (s. 6) 
 

21 (s. 31) 
20 (s. 23) 

Media 25.7 27/37 Error de procedimiento 26.7 (s. 6) 

 

La tabla anterior muestra que la mayoría de los estudiantes son capaces obtener las 

medidas de dispersión: valor máximo, valor mínimo y rango; así como las medidas de 

tendencia central: moda, mediana y media. Ante los hallazgos, puede suponerse que dichas 

medidas son las más utilizadas por los estudiantes dentro del contexto de su formación. Por 

su parte, se encuentran dificultades para calcular la varianza, lo que está asociado al nivel 
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de complejidad del concepto, pero también puede indicar que este concepto estadístico es 

menos usado por los estudiantes y, por lo tanto, el menos comprendido. A partir de los 

resultados mostrados en la tabla 28, se puede señalar que la mayoría de los estudiantes son 

capaces de realizar los cálculos necesarios para obtener los valores de diversas medidas de 

tendencia central y de dispersión dentro de los contextos de evaluación e investigación 

(inciso 2.1). 

Posteriormente, en el inciso 2.2 se solicita a los estudiantes interpretar la media y la 

desviación estándar en conjunto. En el inciso 2.3 se pide al estudiante, resumir la 

información estadística de la tabla, con las medidas que calculó en el inciso 2.1. En el 

inciso 2.4 se tiene que emitir un juicio sobre la normalidad/anormalidad del CI de la 

muestra en función de los datos y justificar su respuesta. El inciso 2.5 solicita identificar si 

existe una carrera con puntajes de CI superiores y cuál es. Pasando al inciso 2.6, se solicita 

a los estudiantes identificar la carrera con menores puntajes de CI. Cuando se solicita que 

se identifique la mejor forma de representar un resumen de información (inciso 2.7). 

Después, se presenta a los estudiantes una tabla que contiene de forma agrupada los datos 

del problema, la cual tienen que interpretar (inciso 2.8). Para los incisos 2.9 y 2.1014 se pide 

que se seleccione la gráfica que mejor represente la tabla del inciso 2.8 y se justifique su 

respuesta. El inciso 2.11 trata sobre la realización de una predicción del comportamiento de 

los datos de la población a partir de la muestra que se presenta en el caso 1, esto se hace 

mediante la elección de la gráfica que mejor represente a la población y la justificación de 

la elección. Por último, el inciso 2.12 solicita definir las características que debe tener una 

muestra que represente a toda la población a la que corresponden las carreras del problema. 

Tras revisar las respuestas de los estudiantes15 para los incisos correspondientes al caso 1, 

se encontraron los siguientes resultados mostrados en la Tabla 29. 

  

 
14 Estos incisos se analizan en conjunto debido a que el inciso 2.10 es la explicación de la respuesta del inciso 

2.9. 
15 Las categorías de las respuestas se encuentran en el Anexo C Tabla 2 
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Tabla 28 

Porcentajes de respuestas obtenidas en la tarea describir información estadística mediante 

resúmenes numéricos y gráficos. 
Inciso Correcta Incompleta Incorrecta Valores perdidos 

2.1 Calcular distintas medidas 73.3 8.4 12.5 5.7 
2.2 Interpretar media y desv. est. 5.4 48.6 16.2 29.7 

2.3 Resumir información con las medidas 

calculadas 
8.1 29.7 27 35.1 

2.4 Emitir un juicio sobre normalidad de los 

datos 85.2 1.4 8.1 5.4 
2.5 Identificar el subgrupo con puntajes más 

altos 60.9 8.1 20.3 10.8 
2.6 Identificar el subgrupo con puntajes más 

bajos 75.7 6.8 9.5 8.1 
2.7 Describir como presentar un resumen de 

los datos 
27 54.1 2.7 16.2 

2.8 Interpretar tabla de resumen 13.5 64.9 0 21.6 
2.9 y 2.10 Seleccionar una gráfica que 

presente la información una tabla 
17.55 0 79.75 2.7 

2.11predecir el comportamiento de una 

población a partir de una muestra 52.7 5.4 33.8 8.1 
2.12 Identificar características de muestreo 13.5 50 12.2 24.3 

Promedio 39.35 25.2 20.19 15.25 

 

La Tabla 29 indica que en promedio se obtuvo el 39.35% de respuestas correctas y 

una cuarta parte tiene respuestas incompletas. Cabe destacar que el alto porcentaje de 

respuestas correctas que tienen los estudiantes al calcular las distintas medidas de tendencia 

central y dispersión (inciso 2.1), pues se obtuvo cerca de tres cuartas partes (73.3%) de 

respuestas correctas. Aunado a esto resaltan los altos porcentajes al comparar los valores de 

C.I. obtenidos en la evaluación con valores normativos del instrumento para evaluar el C.I. 

(inciso 2.4) (85.2%), así como al realizar comparaciones entre los diversos grupos 

contemplados en la tabla (incisos 2.5 y 2.6) (60.9% y 75.7% respectivamente). Se resaltan 

los bajos porcentajes de respuestas correctas en los incisos donde se les solicita a los 

estudiantes realizar una interpretación de información estadística (incisos 2.2, 2.3 y 2.8). 

Al momento de interpretar las medidas de tendencia central y dispersión calculadas a 

partir de la información del CI de los estudiantes (inciso 2.2), se encuentra que los alumnos 

realizan diferentes interpretaciones: 

- Mencionar las dos medidas relacionadas para construir una distribución: “La edad 

promedio de los 20 estudiantes es de 25.7 años y las edades se dispersan en 9.61 

años respecto a la edad promedio” (s. 14) 
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- Mencionar las dos medidas como independientes: “Media= a partir de los resultados 

podemos decir que los estudiantes rondan una edad de 25-26 años. Desv. Estándar= 

a partir de los resultados podemos decir que existe un 9.6 de dispersión entre los 

datos” (s. 16); 

Aunado a lo anterior, se encontraron cinco respuestas incorrectas, donde los estudiantes 

mencionan valores alejados de los datos mostrados en el problema (valores incorrectos): 

“El promedio de las edades de los participantes es 25.7 con una desviación estándar de 

26.16” (s. 30). Además, hay 11 respuestas perdidas, donde los estudiantes no respondieron 

la pregunta.  Estos resultados indican que, aunque algunos estudiantes relacionan las 

medidas de tendencia central y dispersión para reproducir una distribución de un proceso de 

evaluación, otros no relacionan ambos conceptos y no describen una distribución, sino que 

se centran en los valores aislados, lo cual puede indicar una incomprensión de estos 

conceptos estadísticos dentro de este contexto. 

Cuando se les solicita que resuman la información de la tabla correspondiente a la 

distribución de la muestra donde se evaluó el CI haciendo uso de las medidas calculadas en 

el inciso 2.1 (inciso 2.3), los estudiantes realizan diferentes acciones: 

- Mencionar e interpretar los valores de las medidas más representativas: “De acuerdo 

con los datos obtenidos se conoce que los estudiantes de la muestra para la 

aplicación de esta prueba se encuentran de entre los 18 y 55 años de edad, con un 

promedio de 25.7 años. Por lo cual se obtiene una separación de 9.86 años de entre 

la edad de cada participante y el promedio de la misma” (s. 5); 

- Repetir los valores de las preguntas anteriores: “Media=25.7, moda=20, 

mediana=21.5, rango=37, desviación estándar=9.8627, varianza=92.41” (s. 3); 

- Mencionar algunos valores que no representan toda la distribución: “De acuerdo 

con los datos de la tabla 1 podemos apreciar que la edad máxima entre los 

estudiantes es de 55 años, también podemos apreciar que la desviación estándar 

tiene un valor de 9.8627” (s. 9). 

De forma general se encontró que los estudiantes hacen uso tanto de las medidas de 

dispersión como de las de tendencia central para resumir la información de una distribución 

del proceso evaluativo; no obstante, en algunos casos se consideran valores que no 

permiten describir la distribución, lo que puede ser producto de una incomprensión en 
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donde los estudiantes no identifican cuales son las medidas de tendencia central y 

dispersión que permiten reproducir la distribución de un proceso de evaluación. Por otro 

lado, se logran apreciar 13 respuestas pérdidas, de las cuales 2 fueron respondidas por 

saberes ajenos a lo que se les pedía, como: “No entiendo muy bien cómo resumirlos, para 

mí sería hacer un gráfico” (s. 30). 

Posteriormente, en el inciso 2.4 se solicita que los estudiantes emitan un juicio sobre si 

los datos del CI de la muestra se pueden considerar como normales en función de la 

información presentada por la prueba utilizada para evaluar. A partir de esto se identifica 

que los estudiantes son capaces de comparar datos de la muestra con relación a los datos de 

la distribución de la prueba utilizada de diferentes maneras: 

- Analizar solamente las medidas de tendencia central: “Porque para el coeficiente 

intelectual una medida de arriba de 100 se considera sobresaliente, siendo el 

promedio de CI 108.15” (s. 16). 

- Analizar solamente la dispersión: “Porque más o menos todos están entre el mismo 

rango, no hay valores demasiado alejados.” (s. 3). 

- Analizar los valores de cada dato y comparar lo normativo con los valores de la 

mayoría: “porque al visualizar lo que obtuvieron en C.I y en base a la gráfica no se 

presentaron valores que se clasifican por debajo de la norma, la mayoría se 

presentaron en la norma y por arriba de esta” (s. 21). 

- Buscar una distribución normal en los datos: “Al momento de graficar los datos 

estos tienen una forma de una campana de gauss” (s. 15). 

En este inciso hubo 3 respuestas equivocadas debido a que al parecer no se comprende lo 

que se está preguntando: “Porque los valores no están tan alejados entre sí como se podría 

imaginar, el 55 al ser el valor más alto se encuentra cerca de otros valores como el 45 y el 

40 y estos se encuentran más cerca de los demás que si presentan menos dispersión.” (s. 

17). Además, aparecen 4 respuestas pérdidas (los estudiantes no respondieron). 

A partir de los datos obtenidos en este inciso, se puede decir que, los estudiantes son 

capaces de comparar los valores normativos de una prueba estandarizada, con los 

resultados obtenidos de una distribución generada por una muestra donde se aplica esta 

prueba; aunque algunos de los participantes no comparan toda la distribución obtenida, es 

decir, fragmentan la distribución y omiten algunos datos disponibles en ambas 
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distribuciones. Lo que puede indicar que las comprensiones estadísticas de los estudiantes 

son de tipo utilitaria y se centran en que los datos estadísticos les permitan tomar una 

decisión, aun cuando esta pueda no ser la más adecuada. 

En los incisos 2.5 y 2.6, cuando se les pide a los estudiantes comparar la información 

del CI de los diferentes grupos que contiene una muestra evaluada, se encuentra que los 

estudiantes realizan diferentes acciones para comparar la información: 

- Realizar una comparación entre las medidas de tendencia central: “el promedio de 

enfermería es de 115, mientras que el promedio de las otras carreras es de 107, 

103.6 y 106.8” (inciso 2.5, s. 10). 

- Realizar una comparación entre la dispersión de cada grupo: “La mayoría de los 

resultados del CI son compatibles o más bien, se asemejan y acercan al de los 

demás” (inciso 2.5, s. 25). 

- Mencionar que no hay diferencias significativas entre los grupos, sin justificarlo con 

datos: “No hay diferencias significativas” (inciso 2.6, s. 14). 

- Realizar una comparación de cada valor de forma independiente: “Son los únicos 

que están arriba todos del parámetro normativo” (inciso 2.5, s. 24). 

Se encuentran 10 respuestas perdidas (5 en el inciso 2.5 y 5 en el inciso 2.6), donde los 

estudiantes no responden o responden algo ajeno a la pregunta. 

Los resultados muestran que los estudiantes son capaces de comparar las distribuciones 

de diferentes grupos pertenecientes a una muestra; sin embargo, no utilizan toda la 

información de la distribución y priorizan a las medidas de tendencia central o a los datos 

individuales. Los hallazgos pueden indicar que los estudiantes tienen nociones sobre el 

concepto de distribución, pero que no comprenden la necesidad de contemplar toda la 

distribución para compararla con otra. 

Cuando se solicitó a los estudiantes mencionar cual es la mejor manera de presentar un 

resumen de los resultados del proceso de evaluación del caso 1 (inciso 2.7), los estudiantes 

mencionan que la mejor forma de representarla es mediante una gráfica de barras, un 

histograma, una gráfica de pastel o una tabla de contingencia: 

- Para que sea más fácil de leer, se podría utilizar una gráfica de barras” (s. 14) 
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- “Lo óptimo para la organización de esta información seria mediante un histograma 

que nos permitiera comparan los valores obtenidos de coeficiente intelectual de 

cada una de las carreras utilizadas” (s. 5). 

- “mediante la gráfica de pastel” (s. 8) 

- “A través de una tabla de contingencia” (s. 31) 

Se encuentran 6 respuestas perdidas debido a que los estudiantes no contestaron. Estos 

resultados, muestran que los estudiantes son capaces de expresar de diferentes formas la 

información obtenida de un proceso de evaluación. 

Posteriormente, se muestra una tabla de resumen de frecuencias agrupadas con la 

información correspondiente a la muestra del caso 1, la cual se les solicita a los estudiantes 

interpretar en el inciso 2.8 (ver Tabla 2 del anexo A). A partir de lo que, los estudiantes 

realizan diferentes interpretaciones: 

- Mencionar las variables contenidas en la tabla y los valores más representativos de 

la tabla: “La tabla 2 muestra la manera intervalos en que se distribuyen las 

puntuaciones de CI de los estudiantes de distintas carreras, siendo enfermería y 

estomatología las carreras con más estudiantes en el intervalo más alto obtenido en 

la prueba, mientras que el rango 100-109 es el que obtiene más participantes (5) 

seguido del rango 110-119 con 4 personas” (s. 11). 

- Mencionar solamente los valores de los extremos del coeficiente intelectual: “En la 

frecuencia de CI de 80-89 se encuentran dos alumnos, uno de medicina y otro de 

nutrición; en la frecuencia de 120-129 se encuentran 5 alumnos, uno de medicina, 

dos de enfermería y dos de estomatología” (s. 12). 

- Solamente mencionar los valores del centro de la tabla: “Se puede observar que la 

mayoría de los estudiantes se encuentran dentro de los rangos 90- 99 y 100- 109 de 

CI” (s. 31). 

Los estudiantes son capaces de analizar e interpretar una tabla de frecuencias, 

correspondiente a un resumen de una muestra de una evaluación psicológica; pero no 

recuperan toda la información que contiene la tabla y se concentran en algunos valores 

aislados. Probablemente, esto es causa de una comprensión estadística utilitaria en la 

evaluación, donde se central los estudiantes en los datos que les permitan tomar una 

decisión, sin importar que el ignorar otros datos los pueden llevar a conclusiones 
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inadecuadas. En este inciso hay 8 respuestas pérdidas debido a que los estudiantes no 

respondieron la pregunta. 

Por otro lado, cuando se les pidió seleccionar una de las tres gráficas (ver anexo A) 

que represente mejor la distribución correspondiente al coeficiente intelectual de toda la 

muestra y justificar esta selección (inciso 2.9), los estudiantes ofrecieron argumentos como 

los siguientes: 

- Es la única grafica que coincide con los valores del caso 1 (comprueban los 

valores): “porque las otras dos no coinciden con los datos presentados” (s. 37) 

- Seleccionan la gráfica debido a que buscan criterios de normalidad en la gráfica: 

“Por qué es un histograma y tiene forma de campana, allí se puede ver los datos 

concentrados en el centro de la gráfica, lo cual nos da referencia de lo mencionado 

en la respuesta anterior” (s. 31) 

- Seleccionan la gráfica debido a que es la que muestra un mayor detalle en la 

información mostrada, aun cuando no coincida con la información de la tabla: “Por 

que indica tanto las carreras, el porcentaje de CI y el número de personas, de 

manera que es más claro” (s. 33) 

Los resultados señalan que los estudiantes tienen herramientas para comparar distintas 

distribuciones presentadas de forma gráfica y seleccionar la que expresa la información 

correspondiente a una distribución muestral; sin embargo, al no comprobar los valores 

mostrados en la gráfica y preponderar la forma en que se expresa la información ante los 

propios datos estadísticos, varios estudiantes llegan a conclusiones inadecuadas. Aunado a 

esto, se encuentran dos respuestas ajenas a los saberes estadísticos, además de una 

respuesta perdida al no ser contestada. Lo que muestra que en las comprensiones de los 

estudiantes existen algunos obstáculos en el contexto de evaluación que los pueden llevar a 

elecciones inadecuadas para cada caso. 

En el inciso 2.11 se les solicita a los estudiantes que predigan cuál sería la forma de 

la distribución del coeficiente intelectual de toda la población, la cual está compuesta por 

2372 estudiantes, en donde los estudiantes tenían que elegir la gráfica que mejor represente 

lo que se les pide (ver anexo A). A partir de esto, los estudiantes mencionan que eligieron 

una opción a partir de que: 
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- Extienden los resultados de la muestra de 20 estudiantes: “Puesto que la muestra 

llega a reflejar los datos de la población” (s. 34) 

- Buscan indicadores de una distribución normal: “Porque muestra la cantidad de 

alumnos que presentan mismo CI, de manera ordenada y apreciándose como una 

campana de Gauss” (s. 25) 

- Buscan la existencia de una menor dispersión en los datos: “Porque la mayoría de 

los estudiantes se encuentra situado en el promedio, en este caso en el centro de la 

gráfica” (s. 12) 

- Buscan la existencia de una mayor dispersión en los datos: “Por qué es una muestra 

muy grande, los datos pueden ser muy dispersos” (s. 31) 

- Guiarse por la forma en que se expresa la información y no por los datos: “porque 

los valores están agrupados y se pueden leer más fácil los datos” (s. 35) 

Los resultados encontrados permiten ver que los estudiantes pueden predecir el 

comportamiento que tienen los datos de una población a partir de una muestra evaluada, lo 

cual realizan mediante una comprensión de la ley de los grandes números (una distribución 

poblacional tendera a tener la forma de distribución normal), o mediante la comprensión de 

que una muestra corresponde a la población, por lo que deben compartir la forma de su 

distribución. Sin embargo, se encuentran serias limitaciones pues en algunos los estudiantes 

no analizaron la distribución en conjunto y solo analizaron los datos de forma 

independiente. Existen 4 respuestas perdidas, donde los estudiantes no contestaron la 

pregunta. 

Cuando se les solicita a los estudiantes mencionar un tipo de muestra que permita 

generalizar la distribución de una muestra que será evaluada, para predecir la distribución 

de toda la población a la que pertenece la muestra (inciso 2.12), los estudiantes mencionan 

que la muestra tiene que ser: 

- Aleatoria y que cumpla con los criterios de inclusión: “Debe ser seleccionada 

aleatoriamente de la población que ya cumple con los requisitos de inclusión” (s. 1). 

- Representativa y aleatoria: “debe ser representativo, proporcional a la población, 

debe ser seleccionado mediante fórmulas aleatorias y todo elemento de la población 

debe tener la misma probabilidad de ser elegida para dicha muestra” (s. 5). 
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- Representativa de toda la población y de cada grupo: “debe ser una muestra 

representativa del grupo y sus subgrupos” (s. 9). 

En este inciso se encuentran 10 respuestas perdidas, donde los estudiantes no respondieron 

a la pregunta. Los resultados del inciso 2.12 indican que los estudiantes tienen las 

herramientas para seleccionar diferentes características de una muestra que les permita 

observar el comportamiento de los datos de la población. Donde se muestra que la 

comprensión que tienen los estudiantes sobre el concepto de muestreo contiene tres 

principales componentes: representatividad, aleatoriedad y que cumpla con los criterios de 

inclusión/exclusión propios de la investigación. 

2.2.2 Caso 2 

En el caso 2 se continúa indagando sobre las comprensiones estadística que tienen los 

estudiantes en el contexto de evaluación e investigación psicológica. Para ello, se presenta 

un caso donde se quiere conocer el CI de 1000 pacientes de 16 años, para lo que se muestra 

la información estadística obtenida tras la aplicación de dos pruebas diferentes para evaluar 

el CI en esta población (WAIS-IV y WISC-IV) (ver anexo A). Este caso está compuesto 

por 6 incisos de la prueba (ver anexo C tabla 3). En los dos primeros incisos (2.13 y 2.14) 

el estudiante tiene que interpretar las gráficas que contienen la información estadística de 

ambas pruebas. En el inciso 2.15, se tienen que comparar ambas graficas. Después (inciso 

2.16), se tiene que elegir una de las dos pruebas para evaluar el CI de la población y 

justificar su respuesta con los datos estadísticos. Ulteriormente, se tienen que definir los 

criterios que debe de tener una muestra para poder comprobar la calidad de un tratamiento 

experimental (inciso 2.17). Y, por último, en el inciso 2.18, hay que predecir cual sería el 

comportamiento que deberían tener los datos tras aplicar el tratamiento experimental, para 

poder decir que si funciona con la población.  De forma general, se encuentran los 

resultados mostrados en la Tabla 2916. 

 

  

 
16 Las categorías de las respuestas se encuentran en el Anexo C Tabla 3. 
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Tabla 29 

Porcentajes de respuestas obtenidas en la tarea evaluar, interpretar y comunicar 

información estadística obtenida. 
Inciso Correcta Incompleta Incorrecta Valores 

perdidos 
2.13 Interpretación de una gráfica de barras 16.2 67.6 10.8 5.4 
2.14 Interpretación de una gráfica de barras 56.8 27 10.8 5.4 
2.15 comparar dos graficas de barras 40.5 32.4 13.5 13.5 
2.16 Elegir un instrumento de evaluación 51.4 1.4 23 24.3 
2.17 Definir características de una muestra 5.4 48.7 10.8 35.1 
2.18 predecir el comportamiento de datos 

estadísticos 
16.2 13.5 16.2 54.1 

Promedio 31.1 31.8 14.2 23 

 

Se obtuvo un promedio general del 31.1% de respuestas correctas para este caso, y 

promedio similar para las respuestas incompletas (31.8%). Aunque hay que resaltar que se 

obtuvieron resultados donde cerca de la mitad de los estudiantes respondieron 

correctamente (incisos 2.14. 2.15 y 2.16). Por otro lado, en la actividad 2.17 se obtuvo un 

5.4% de respuestas correctas y un 35.1% de valores perdidos. La actividad 2.17 consistía en 

definir las características de una muestra para comprobar la calidad de un tratamiento 

experimental, sin que esto se lleve a cabo, lo que explica su nivel de dificultad.   

A continuación, se presentan ejemplos de las respuestas que dieron los estudiantes para 

las tareas de los diferentes incisos.  Cuando se solicitó a los estudiantes interpretar 

información correspondiente a la distribución obtenida de los resultados de una prueba 

psicométrica expresada mediante un gráfico de barras (incisos 2.13 y 2.14), los estudiantes 

realizan las siguientes interpretaciones: 

- Resaltar el rango con la mayor y/o menor cantidad de frecuencias: “40% de los 

participantes tienen un C.I. en el rango 71-90” (s. 6) 

- Mencionar cada rango de la gráfica con su respectiva frecuencia: “20 personas 

obtuvieron un puntaje de entre 51-60, 15 personas 61-70, 15 personas 71-80, 25 

personas entre 81-90, 15 personas 91-100 y 10 personas entre 101-110” (s. 10) 

- Buscar indicadores de normalidad en la distribución: “se obtiene una distribución 

normal” (s. 37). 

- Comparar los valores obtenidos con los valores normativos de la prueba: “el 55 por 

ciento de la población evaluada mediante la escala WISC-IV para evaluar el CI de 

las personas obtuvo puntuaciones que oscilan entre 71 y 90 puntos, lo cual quiere 
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decir que más de la mita de la población evaluada tiene un CI por abajo del 

promedio” (s. 20) 

- Describir únicamente las variables contempladas en la gráfica: “en la tabla anterior 

se muestran los puntajes de la escala de inteligencia WISC-IV obtenidos de una 

aplicación a un grupo de 1000 pacientes de 16 años” (s. 27) 

Además, se encontraron siete respuestas perdidas donde los estudiantes no respondieron a 

la pregunta. Estos resultados muestran que los estudiantes son capaces de analizar e 

interpretar graficas de barras correspondientes a una distribución muestral en función de 

parámetros normativos; sin embargo, los estudiantes resaltan algunos aspectos de la gráfica 

e ignorar la distribución en conjunto. Esto indica que existen nociones para entender la 

información estadística representada de forma gráfica, pero se hace de forma fragmentada y 

no en conjunto; lo cual puede indicar que los estudiantes identifican como principales 

elementos estadísticos para la evaluación los valores máximos, mínimos, la normalidad y la 

similitud de la muestra con la población. 

Cuando se solicitó a los estudiantes realizar una comparación entre dos distribuciones 

obtenidas de los resultados de dos instrumentos para evaluar el CI diferentes, representadas 

por un par de gráficas de barras (inciso 2.15), se encontró lo siguiente: 

- Comparar las gráficas en función de una distribución normal: “La segunda prueba 

evidencia que el comportamiento de los datos fue simétrico, haciendo referencia a la 

campana de gauss” (s. 2) 

- Comparar la dispersión de la distribución de las gráficas: “Hay mayor uniformidad 

y centración en los resultados obtenidos de la prueba WAIS IV “(s. 30) 

- Comparar las medidas de tendencia central de las gráficas: “Ambas pruebas 

muestran una concentración en los CI de 71-90” (s. 6) 

- Comparar cara rango de forma independiente: “hay una diferencia significativa 

entre el WISC-IV y WAIS-IV en el rango de porcentaje entre 51-60, hay mayor 

porcentaje en el WISC-IV. en la puntuación de 61-70 ambas pruebas tienen el 

mismo porcentaje. En la puntuación de 71-80 se obtiene menor porcentaje en el 

WISC-IV. En la puntuación de 81-90 se obtuvo solo un 5% de diferencia entre 

ambas pruebas. En la puntuación de 91-100 ambas pruebas tienen el mismo 
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porcentaje. En la puntuación de 101-110 se obtuvo un 5% más en la prueba WISC-

IV” (s. 27) 

- Comparar los valores de la gráfica con los valores normativos de las pruebas: “pues 

solo se duplican los datos, o el porcentaje de evaluados, pero es el mismo resultado 

la población evaluada está por debajo del promedio de Coeficiente Intelectual” (s. 

20) 

Los resultados muestran que los estudiantes tienen conocimientos y habilidades para 

realizar comparación entre dos distribuciones diferentes correspondientes a distintas 

metodologías de evaluación; sin embargo, no contemplan toda la distribución en conjunto y 

se centran en algunos valores aislados. Lo que puede mostrar que las nociones estadísticas 

de los estudiantes en cuanto a las pruebas psicométricas son de tipo utilitarias, pues están 

orientadas hacia la toma de decisiones, y en algunas ocasiones esto los puede llevar a 

ignorar la naturaleza de los datos estadísticos. Además, en este inciso se observa que 

algunos estudiantes confunden el concepto de dispersión con el de distribución, pues 

mencionan la “distribución”, pero reportan las características de la dispersión: “Como se 

observa en las gráficas se obtiene una mayor distribución de los datos a partir de la 

aplicación de WISC-IV en comparación con WAIS-IV donde se obtiene un mayor grado de 

agrupamiento” (s. 5). Lo anterior es señal de que los estudiantes tienen nociones 

estadísticas que les permiten seleccionar un instrumento de evaluación en función de los 

datos estadísticos, aunque en algunas situaciones hacen de lado algunos; además, tienen 

confusiones respecto a los conceptos estadísticos de distribución y dispersión. En este 

inciso aparecen 5 respuestas perdidas, donde los estudiantes no respondieron y dos 

respuestas perdidas en donde solo se menciona que “son coincidentes” (s. 23) sin 

justificarlo. 

Al seleccionar el mejor instrumento para realizar una evaluación psicológica, a partir de 

las distribuciones presentadas y comparadas previamente en los incisos 2.13, 2.14 y 2.15 

(2.16), los estudiantes realizaron las siguientes acciones: 

- Tomar la decisión en función de la cercanía con una distribución normal: “Los datos 

se agrupan alrededor del promedio” (s. 14) 
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- Tomar la decisión en función de la dispersión que tienen las gráficas: “Al obtener 

una mayor distribución de los datos podemos concluir que nos otorga una mayor 

representación del CI de los adolescentes evaluados” (s. 5) 

- Tomar la decisión tras comparar las frecuencias de los rangos de forma individual: 

“Se obtienen puntuaciones más altas en casi todas las puntuaciones, considero que 

es debido al tipo de preguntas aplicadas a la edad a la que se dirige esta prueba, 

también a la validez interna de la prueba” (s. 27) 

Aunado a esto, existen ocho respuestas no contestadas, además de ocho respuestas perdidas 

debido a que los estudiantes mencionan que la elección es la mejor, sin justificarlo y ocho 

valores perdidos debido a que los estudiantes escribieron respuestas ajenas a la estadística. 

Es decir, en este reactivo se perdió el 65% de las respuestas. Lo cual puede reflejar un 

problema en el instrumento y en la forma en que se formuló el inciso. Empero, las 

respuestas que se obtuvieron permiten observar que algunos estudiantes tienen nociones 

estadísticas que les permiten comparar y elegir una metodología adecuada para realizar una 

evaluación fundamentándose en los datos; sin embargo, no toman en cuenta toda la 

información de la que disponen, dejando de lado datos estadísticos importantes y 

preponderando otro tipo de saberes, como lo puede ser información psicológica referente al 

desarrollo psicológico (“El wais es una escala que se enfoca en jóvenes y el wisc es una 

escala que abarca desde la niños así que la prueba puede prestarse a que se adopte mejor a 

la población de los jóvenes”, s. 17), o información referente a la psicometría (“El WAIS 

cuenta con un mayor número de pruebas que determinan mejor el CI” s. 28). Lo anterior 

puede ser reflejo de una comprensión de tipo utilitaria de la estadística, en donde se 

preponderan aquellos saberes que permiten tomar una decisión, haciendo de lado mucha de 

la información de la que disponen. 

Cuando se solicitó a los estudiantes identificar un tipo de muestreo para realizar la 

comprobación de un tratamiento experimental que se aplicaría a una muestra de la 

población a la que pertenece el caso 2 (2.17), los estudiantes mencionaron que la muestra 

tiene que ser: 

- Seleccionada al azar, es decir, una muestra aleatoria: “Ser aleatoria” (s. 2) 

- Cumplir con los criterios de inclusión: “Pues todos deberían de tener más o menos 

las mismas condiciones, edad, momento de la vida, etc.” (s. 3) 
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- Representativa: “Debe ser representativa y exhaustiva” (s. 30) 

- Que sea confiable: “Confiabilidad de la prueba” (s. 7) 

Las respuestas obtenidas en el inciso 2.17 permiten observar que los estudiantes son 

capaces de identificar las características de un muestreo para realizar la comprobación de 

calidad de un tratamiento experimental. En donde se resalta que los principales criterios de 

una muestra para la comprobación de un tratamiento experimental son la aleatoriedad, 

representatividad, confiabilidad y que se cumplan con los criterios de la investigación. Sin 

embargo, debido a la forma en que se les preguntó, no se alcanza a observar que 

comprensiones tienen al enfrentarse a una tarea que requiera la utilización de una muestra. 

Aunado a esto, se encuentran 9 respuestas perdidas debido a que los estudiantes no 

respondieron la pregunta. 

Por último, cuando se solicitó a los estudiantes identificar la distribución producto de 

una evaluación que se obtendría tras realizar un tratamiento experimental en la población 

del caso, sí este es exitoso (inciso 2.18), los estudiantes mencionan: 

- Buscar una modificación en la toda la distribución, donde se genere un sesgo a la 

izquierda: “Se vería una modificación en la gráfica, probablemente los datos se 

apilarían a la derecha” (s. 4) 

- Buscar una mayor frecuencia en los puntajes más altos: “Mayor porcentaje en 

puntuaciones altas” (s. 33) 

- Buscar indicadores de normalidad: “Distribución normal en forma de campana” (s. 

31) 

- Mencionar que los datos cambiarían o tendrían un sesgo, sin mencionar de qué 

forma cambiarían: “Nos daría como resultado un sesgo” (s. 5) 

- Buscar una mayor dispersión en los datos: “teniendo un grupo control para 

comparar, y los datos se encontrarían más alejados y dispersos” (s. 35) 

- Respuestas ajenas a los datos: “Teniendo grupo control que permita realizar esta 

comparación, volver a aplicar la escala, entre otras” (s. 23) 

En las categorías antes presentadas, se observa que los estudiantes tienen dificultades para 

saber si un tratamiento experimental funciona a partir de la distribución de los resultados 

tras haber aplicado el tratamiento; sin embargo, hacen uso de diversos conceptos 
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estadísticos que les permiten llegar a una conclusión. Además, existen 11 respuestas 

pérdidas, debido a que los estudiantes no respondieron las preguntas. 

Estos resultados permiten ver que los estudiantes tienen ciertas comprensiones 

estadísticas dentro de los contextos de evaluación e investigación en psicología, las cuales 

están encaminadas hacia la toma de decisiones; sin embargo, aparecen algunos obstáculos y 

dificultades que los pueden llevar a conclusiones equivocadas. 

2.3 Intervención psicológica 

En el tercer apartado de la prueba se indaga sobre la comprensión de los estudiantes sobre 

los conceptos estadísticos dentro del contexto de intervención en psicología. Para ello, se 

les presentó a los estudiantes un total de 14 incisos agrupados en un par de casos 

relacionados con la intervención psicológica sobre el consumo de alcohol. Estos 14 incisos 

corresponden a las 4 tareas del contexto de intervención en psicología. En la tabla 30 se 

muestran las tareas y los incisos correspondientes a este apartado de la prueba. 

Tabla 30 

Tareas e incisos en el contexto de intervención. 
Tareas Incisos 
Describir información estadística mediante resúmenes numéricos y gráficos. 3.1, 3.2, 3.7 
Evaluar, interpretar y comunicar información estadística obtenida. 3.3, 3.4, 3.5, 3.8, 3.9, 3.10, 3.12 
Elegir, diseñar, construir y validar estrategias e instrumentos de intervención. 3.14 
Analizar las distintas propuestas metodológicas de evaluación e intervención. 3.6, 3.11, 3.13 

 

 De forma general se encuentran los siguientes resultados para cada una de estas tareas 

(tabla 31). 

Tabla 31 

Porcentajes de respuestas obtenidas en el tercer apartado de la prueba 
Inciso Correcta Incompleta Incorrecta Valores 

perdidos 
Describir información estadística mediante 

resúmenes numéricos y gráficos. 73 7.2 9 10.8 
Evaluar, interpretar y comunicar información 

estadística obtenida. 8.9 53.1 8.9 30.1 
Elegir, diseñar, construir y validar estrategias e 

instrumentos de intervención. 16.2 21.6 40.5 21.96 
Analizar las distintas propuestas metodológicas 

de evaluación e intervención. 30.6 33.3 21.6 14.4 
Promedio del apartado 32.2 28.8 20 19.3 
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Estos resultados permiten observar que en promedio solo hay una tercera parte de 

respuestas correctas, es decir, que muestran una comprensión adecuada sobre el uso de las 

de medidas de tendencia central, dispersión y distribución dentro del contexto de 

intervención psicológica. Así mismo, se encuentra una tercera parte de respuestas que 

muestran nociones incompletas sobre el uso de los conceptos por parte de los estudiantes. 

Sin embargo, hay que considerar que la primera tarea tiene un porcentaje muy alto de 

respuestas correctas (73%), mientras que las demás tareas tienen un porcentaje menor a una 

tercera parte. Por otro lado, también resalta la cantidad de respuestas perdidas, pues cerca 

de una quinta parte de las respuestas de este apartado se perdieron, lo cual puede indicar 

tanto una falta de comprensión por parte de los estudiantes, así como problemas con el 

instrumento y su aplicación, o bien puede indicar cansancio por parte de los participantes. 

A continuación, se muestran los resultados particulares obtenidos para este 

apartado. Esta presentación de resultados se hace en 2 partes, una por cada caso 

contemplado para el apartado. 

2.3.1 Caso 1 

En el caso 1 se presenta información referente a la intervención psicológica en el consumo 

de alcohol. Para ello, se inicia mostrando información de la Secretaría de Salud del 

gobierno federal mexicano, así como información correspondiente a un grupo hipotético 

que recibirá tratamiento psicológico para reducir su consumo de alcohol, lo cual se hace 

mediante una gráfica de línea (ver anexo A). A partir de la información mostrada se les 

solicita a los estudiantes que contesten seis incisos (ver anexo C Tabla 4). En el primero 

(inciso 3.1), se tienen que mencionar las variables que contiene la gráfica de consumo. En 

el segundo inciso del apartado (3.2) se tienen que calcular distintas medidas de tendencia 

central y dispersión a partir de la gráfica de consumo del grupo. Posteriormente, en el 

inciso 3.3, hay que interpretar los valores calculados en el inciso 3.2 de forma conjunta. 

Después, se solicita que se describa el comportamiento de los datos antes (inciso 3.4) y 

después (3.5) de recibir el tratamiento. Para terminar con este caso, se pide que se emita un 

juicio respecto si funcionó o no el tratamiento y que se justifique la respuesta con los datos. 
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Tras realizar el análisis de las respuestas17 de los estudiantes se encuentran los siguientes 

resultados cuantitativos (Tabla 32). 

Tabla 32 

Resultados generales del primer caso del apartado de intervención en psicología. 
Inciso Correcta Incompleta Incorrecta Valores 

perdidos 
3.1 mencionar variables grafica 73 16.2 8.1 2.7 

3.2 cálculo de medidas 81.1 2.7 8.1 8.1 
3.3 interpretar las medidas 40.5 18.9 8.1 32.4 

3.4 emitir un juicio sobre el consumo antes del 

tratamiento 
13.5 67.6 0 

18.9 
3.5 emitir un juicio sobre el consumo después 

del tratamiento 
5.4 78.4 0 

16.2 
3.6 emitir un juicio sobre funcionalidad del 

tratamiento 
81.1 5.4 8.1 

5.4 
Total 49.1 31.1 5.9 14 

 

La tabla anterior muestra que en promedio se obtuvo casi la mitad (49.1%) de 

respuestas correctas en el primer caso del apartado de intervención, además de cerca de la 

tercera parte (31.1%) de respuestas incompletas. Es importante resaltar que el inciso 3.1, 

donde se pide identificar variables de una tabla se encuentra un 73% de respuestas 

correctas; en el inciso 3.2, donde se realizan cálculos de las medidas de tendencia central y 

dispersión, se obtiene un 81.1% de respuestas correctas; de la misma forma, en el inciso 3.6 

donde se solicita emitir un juicio sobre si funciono un tratamiento psicológico y justificar 

su respuesta, hay un 81.1% de respuestas correctas. Por otro lado, cuando se tiene que 

interpretar o describir información estadística presentada mediante medidas de tendencia 

central y dispersión (inciso 3.3) o mediante graficas (incisos 3.4 y 3.5), se encuentra que los 

estudiantes tienen dificultades, pues se obtienen bajos resultados de respuestas correctas 

siendo la mayoría incompletas. Por último, es importante considerar que se pierde un 14% 

del total de las respuestas de los estudiantes. 

A continuación, se muestran a detalle los resultados cualitativos obtenidos para el caso 

1. 

Cuando se les solicita a los estudiantes identificar las variables que se presentan en una 

gráfica que muestra el consumo de alcohol de un grupo durante una intervención 

psicológica (inciso 3.1), se encuentra que los estudiantes realizan las siguientes acciones: 

 
17 Los criterios de las respuestas correctas se encuentran en el Anexo C tabla 4 
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- Identificar ambas variables presentes en la gráfica: “Variable x= días de registro, y 

variable y= cantidad de bebidas estándar” s. 21. Este tipo de acción indica que los 

estudiantes comprenden adecuadamente lo que son las variables cuando se 

presenten en forma gráfica. 

- Identificar ambas variables y agregar una variable que no se presenta en la gráfica: 

“Sexo, cantidad de bebidas estándar y días de registro” s. 19. Estas respuestas 

permiten ver que si bien los estudiantes identifican las variables de una gráfica 

pueden llegar a añadir información inexistente. 

- Identificar solo una de las dos variables representadas en la gráfica: “Cantidad de 

bebidas” s. 17. Lo anterior permite observar que algunos estudiantes no identifican 

la relación existente entre dos variables y solo se concentran en una. 

Los resultados anteriores permiten observar que los estudiantes tienen nociones para 

identificar las variables de una gráfica de una intervención psicológica. Sin embargo, tienen 

algunas dificultades para ellos, pues no siempre identifican todas las variables presentes y 

en algunas ocasiones agregan variables que no están presentes en la gráfica. 

A partir de la gráfica de la intervención sobre el consumo del grupo, se les pide 

calcular diversas medidas de tendencia central y dispersión (inciso 3.2), en donde los 

estudiantes realizan las acciones que se muestran en la tabla 33. 
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Tabla 33 

Respuestas correctas y ejemplos de respuesta para el inciso 3.2 

Medida 

a 

calcular 

Respuesta 

correcta 
Cantidad de 

respuestas 

correctas 

Tipo de errores Ejemplo del error 

3.2.1 

Valor 

máximo 

9 34/37 Poner el segundo valor más alto. 

Separar los valores del antes y el después 
Poner el día de medición al que corresponde el 

valor máximo. 

“Antes= 7, Después=5” 

s. 16 
10 s. 34 

3.2.2 

Valor 

mínimo 

0 33/37 Poner el segundo valor más bajo. 
Poner el día de medición al que corresponde el 

valor mínimo. 
Separar los valores del antes y el después 

2 s. 23 
11 s. 34 

 

“3 antes y 0 después 

del tratamiento” s. 19 

3.2.3 

Rango 
9 26/37 Realizar la resta con los valores máximo y 

mínimos incorrectos. 
Mencionar los valores sin restarlos. 

Separar antes y después 

10 s. 17 
 

0-9 s. 11 
“Antes=4, Después= 5” 

s. 16 

3.2.4 

Moda 
4 31/37 Separar antes y después 

 

Poner el valor de la media 

“Antes: bimodal: 5 y 6 

Después: 4” s. 33 
4.5 s. 27 

3.2.5 

Media 
4.5 28/37 Separar los valores antes y después. 

 

Errores de procedimiento 

“antes=38.6, 

después=3” s. 16 
14.125 s. 21 

 

Los resultados del análisis cuantitativo del inciso 3.2, se encuentra mostrado por la tabla 34. 

Tabla 34 

Resultados cuantitativos del inciso 3.2. 
Subinciso Correcta Incompleta Incorrecta Valores perdidos 

3.2.1 valor máximo 91.9 2.7 5.4 0 
3.2.2 valor mínimo 89.2 0 10.8 0 

3.2.3 rango 70.3 13.5 10.8 5.4 
3.2.4 moda 83.8 2.7 2.7 10.8 
3.2.5 media 75.7 0 8.1 16.2 
Promedio 81.1 2.7 8.1 8.1 

La tabla anterior muestra que los estudiantes son capaces de realizar los cálculos necesarios 

para determinar las medidas de tendencia central y dispersión dentro del contexto de 

intervención en psicología, pues el promedio en general se obtiene un 81.1% de respuestas 

correctas. Sin embargo, aparecen algunos errores de procedimiento que llevan a los 

estudiantes a respuestas inadecuadas, lo cual se hace más notorio al identificar el valor del 



131 

 

rango, ya que se obtuvo un total de 24.3% entre las respuestas incorrectas e incompletas, lo 

cual puede indicar una incomprensión en sobre el significado del rango. Además, muchos 

estudiantes separaron la gráfica en “antes” y “después” del tratamiento, lo cual puede 

indicar un error en la forma de preguntar los valores en este apartado, así como una 

dificultad de los estudiantes para analizar toda la información en conjunto. 

Después, en el inciso 3.3 se les solicita a los estudiantes interpretar las medidas de 

tendencia central y dispersión calculadas a partir de la gráfica de consumo del grupo. 

Dando paso a las siguientes acciones realizadas por los estudiantes: 

- Interpretar los valores calculados: “en el estudio realizado a un hombre antes y 

después de recibir un tratamiento en el consumo de bebidas alcohólicas 

encontramos que el promedio de bebidas que consume en un periodo de 15 días, es 

de 4.5, siendo normalmente 4 bebidas la cantidad que consume, puede llegar a 

consumir 9 bebidas en un día o ninguna.” s. 20. Lo anterior muestra que algunos 

estudiantes tienen nociones que les permiten interpretar y relacionar las medidas de 

tendencia central y dispersión entre ellas. 

- Mencionar los valores sin interpretarlos: “El promedio es de 4.53, la moda se 

observa que es de 4, el rango es 9, y el valor máximo encontrado es de 9 mientras 

que el mínimo de 0” s. 7. Esto permite observar que algunos estudiantes no 

comprenden la necesidad de interpretar los valores de las medidas de tendencia 

central y dispersión. 

- Centrarse en un solo algunos valores de los calculados: “El promedio de bebidas 

consumidas por día es de 4” s. 30. Esto puede indicar que algunos estudiantes no 

comprenden la necesidad de complementar la información de una medida con otros 

valores para reproducir una distribución. 

Lo anterior permite observar que los estudiantes tienen conocimientos estadísticos que les 

permite interpretar las medidas de tendencia central de moda y media dentro del contexto 

de la intervención psicológica; además, se encuentra que los estudiantes pueden 

complementar estas medidas con las medidas de dispersión de valor máximo, mínimo y 

rango. Sin embargo, no contemplan todas las medidas de las que disponen, no las 

interpretan y solamente repiten sus valores, lo que impide poder reproducir una distribución 

completa a partir de estos valores. 
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En el inciso 3.4 y 3.5 se les solicita a los estudiantes comparar una parte de los datos 

representados en la gráfica de consumo con los datos proporcionados por la secretaria de 

salud. En donde se encuentran las siguientes acciones realizadas por los participantes: 

- Analizar alguna medida de tendencia central y emitir un juicio sobre el consumo de 

las personas: “Es alto con un promedio de 5.3 bebidas al día” inciso 3.4 s. 19. Esto 

permite observar que los estudiantes consideran como principal representante de la 

distribución a las medidas de tendencia central. 

- Analizar la dispersión y emitir un juicio sobre el consumo: “Anterior al tratamiento 

del sujeto este consumía en variadas cantidades aunque como se observa siguiendo 

un patrón de consumo medio de entre 3 a 9 tragos” inciso 3.4 s. 5. Lo anterior 

muestra que algunos estudiantes consideran que los valores de las medidas de 

dispersión son las principales representantes de una distribución. 

- Emitir un juicio sin justificarlo en los datos: “bajo” inciso 3.5 s. 8 Esto indica que 

algunos estudiantes no comprenden la necesidad de fundamentar sus juicios en la 

información estadística a la que tienen acceso. 

- Resaltar algún rasgo de la distribución sin emitir un juicio: “Va de 3 a 7 bebidas” 

inciso 3.5 s. 23. Este tipo de respuestas indica que algunos estudiantes no entienden 

la necesidad de comparar los datos obtenidos por un grupo con los datos normativos 

proporcionados por organizaciones de salud. 

Lo anterior permite observar que los estudiantes tienen nociones que les permiten analizar 

una distribución de consumo representada de forma gráfica y compararla con parámetros 

normativos para emitir un juicio sobre el consumo de alcohol. Sin embargo, no se 

contempla toda la información disponible, tanto en la distribución correspondiente al grupo, 

como en los datos proporcionados por la secretaria de salud. Lo que puede indicar una 

comprensión estadística utilitaria, que les permite emitir juicios, sin embargo, al omitir 

información estadística, se pueden llegar a conclusiones inadecuadas. 

Cuando se les solicita a los estudiantes comparar las dos partes de la gráfica para 

identificar si hubo o no una disminución en el consumo a partir del tratamiento (inciso 3.6). 

Se encuentra que los estudiantes: 

- Analizan las medidas de tendencia central: “Basándonos en el promedio de bebida 

por día era de 5.4, mientras que después del tratamiento cambió a 3” s. 19. Estas 
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respuestas permiten observar que algunos estudiantes consideran que las medidas de 

tendencia central, en específico la media, permite una visión general de la 

distribución. 

- Analizan las medidas de dispersión: “El rango de bebidas disminuyó e incluso la 

cantidad de días mantuvo un valor máximo de 4” s. 16. Lo anterior muestra que 

algunos estudiantes consideran que las medidas de dispersión son las más 

representativas de la distribución, por lo una comparación entre las medidas de 

dispersión es una comparación entre las distribuciones. 

- Emiten un juicio sobre el consumo sin justificarlo en los datos: “se obtiene un 

cambio considerable en el consumo después del tratamiento manteniéndose en un 

consumo medio-bajo” s. 37. Lo anterior supone que algunos estudiantes son capaces 

realizar comparaciones entre distribuciones, sin embargo, no entienden la necesidad 

de fundamentar los juicios en los datos estadísticos 

Estos resultados muestran que los participantes tienen nociones que les permiten llegar a 

conclusiones del efecto de una intervención psicológica sobre el consumo del alcohol en 

función de los datos. Sin embargo, se encuentra que en algunas ocasiones no se contempla 

toda la información disponible y los estudiantes solo se centran en algunos valores aislados, 

lo que puede llevar a conclusiones inadecuadas. 

2.3.2 Caso 2 

El caso 2 continua con el tema de la intervención psicológica en el consumo de alcohol, 

pero aquí se tienen que comparar dos grupos a los cuales se les aplico diferente tratamiento, 

para identificar cuál de los dos funciona mejor con la población. Para ello, se muestra una 

gráfica con el consumo general del grupo y otra con el consumo de las dos muestras a las 

que se les aplicaron los tratamientos (ver anexo A). A partir de lo anterior, se les solicitó a 

los estudiantes contestar nueve incisos (ver anexo C tabla 5). En el primero (3.7), solicita 

que se calculen algunas medidas de tendencia central y dispersión a partir de la gráfica de 

consumo. En el segundo (3.8), se pide que se describa la dispersión en el consumo de todo 

el grupo. En el inciso 3.9, se tiene que describir como es el consumo de todo el grupo a 

partir de la gráfica. En los incisos 3.10 y 3.12 se pide que se describa como es el consumo 

de ambos grupos que recibieron el tratamiento. En los incisos 3.11 y 3.13, se tiene que 

emitir un juicio sobre si consideran que el tratamiento funcionó o no y justificar este juicio 
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con los datos. Por último (inciso 3.14), se pide que se haga una comparativa para saber cuál 

de los dos tratamientos es mejor y justificar su respuesta con los datos. En las Tablas 35 y 

36 se muestran los resultados cuantitativos18 generales para el caso 2. 

Tabla 35 

Resultados del inciso 3.7 de la prueba 
Subinciso Correcta Incompleta Incorrecta Valores perdidos 
1 Media 73 5.4 10.8 10.8 

2 Desv. est. 51.4 0 13.5 35.1 
3 Rango 73 2.7 8.1 16.2 

Promedio 64.9 2.7 10.8 21.6 

 

Tabla 36 

Resultados generales del caso 2 del apartado de intervención en psicología de la prueba 
Inciso Correcta Incompleta Incorrecta Valores 

perdidos 
3.7 Cálculo de medidas de tendencia central y 

dispersión 
64.9 2.7 10.8 

21.6 
3.8 Descripción de dispersión 2.7 21.6 27.0 48.6 

3.9 Describir consumo de todo el grupo 0 45.9 13.5 40.5 
3.10 Describir consumo de grupo “a” 0 64.9 8.1 27 

3.11 Emitir un juicio sobre funcionalidad de 

tratamiento “a” 
0 75.7 5.4 

18.9 
3.12 Describir consumo de grupo “b” 0 70.3 5.4 24.3 

3.13 Emitir un juicio sobre funcionalidad de 

tratamiento “b” 
10.8 18.9 51.4 

18.9 
3.14 Comparar ambos tratamientos 16.2 21.6 40.5 21.6 

Total 11.8 40.2 20.3 27.7 

Estos resultados generales permiten observar que, en promedio solo se obtuvo el 11.8% de 

respuestas correctas y el 40.2% de respuestas incompletas. Empero, destaca que el inciso 

3.7 donde se calculan distintas medidas de tendencia central y dispersión, hay la mayoría de 

las respuestas correctas (64.5%), mientras que en el resto de los incisos donde tienen que 

interpretar, describir o elegir un tratamiento en función de información estadística, los 

estudiantes tienen pocas respuestas correctas. Cabe destacar que existe más de una cuarta 

parte de respuestas perdidas. A continuación, se muestra a detalle los resultados obtenidos 

para cada inciso del caso 1 del presente apartado. 

Cuando se les solicita a los estudiantes que realicen los cálculos para identificar la 

media, la desviación estándar y el rango (inciso 3.7), se encuentra que los estudiantes 

realizan los siguientes errores (Tabla 37). 

 
18 Los criterios de las respuestas correctas se encuentran en el Anexo C Tabla 5. 
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Tabla 37 

Respuestas correctas y ejemplos para el inciso 3.7 

 

Medida a 

calcular 

Respuesta 

correcta 
Cantidad de 

respuestas 

correctas 

Tipo de errores Ejemplo del 

error 

Media 7.2 27 Errores de procedimiento 3.5 s. 25 

Desviación 

estándar 

(muestral) 

2.14 y 2.15 19 Confundir con desviación 

estándar poblacional. 
Errores de procedimiento. 

2.0396 s. 33 
 

6.48 s. 20 

Rango 5 27 Mencionar los valores 

máximo y mínimo sin 

restarlos 
Mencionar límites de valores 

equivocados 
Errores de procedimiento 

'5-10 s. 32 
 

0-23 s. 25 
6 s. 20 

 

A partir de la tabla anterior, se nota que los estudiantes son capaces de realizar cálculos 

para encontrar la media, la desviación estándar muestra y el rango. Sin embargo, aparecen 

diversos errores de procedimiento que lleva a los estudiantes a tener resultados 

inadecuados. Además, se encuentra una incomprensión de lo que es el rango, pues los 

estudiantes solamente ponen los limites máximo y mínimo, sin embargo, no realizan la 

resta de estos, para calcular el rango. 

En el inciso 3.8 se les pide a los participantes que describan la dispersión que existe en 

los datos del consumo de un grupo mostrados por una gráfica. En donde se encuentran las 

siguientes categorías de respuesta: 

- Analizar la dispersión en función de las medidas de tendencia central: “los datos 

tienen una dispersión de 2.14 en referencia a la media total de consumo de este 

grupo” s. 5. Estas respuestas muestran que los estudiantes comprenden la relación 

entre las medidas de dispersión y de tendencia central como elementos de una 

distribución. 

- Analizar las medidas de dispersión de forma aislada: “Los gráficos se mantienen 

dentro del margen de 5 y 10 de bebidas, dándonos una deferencia de 5 en el cual en 

coa” s. 21. Esta categoría permite observar que algunos estudiantes no entienden la 

necesidad de complementar la información proporcionada por las medidas de 

dispersión con las de las medidas de tendencia central. 
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- Emitir un juicio sin justificar en los datos: “No están tan dispersos” s. 18. En estas 

respuestas se observa que algunos estudiantes no entienden la necesidad de 

fundamentar sus juicios en los datos estadísticos. 

Los resultados obtenidos en este inciso permiten observar que algunos estudiantes tienen 

comprensiones que les permiten describir la dispersión existente en una distribución de 

consumo de alcohol representada gráficamente. Sin embargo, en algunas ocasiones los 

estudiantes se centran solamente en las medidas de dispersión e ignoran toda la información 

representada por la gráfica. Por otro lado, en este inciso se encuentran 2 valores perdidos 

donde los estudiantes respondieron con otros conocimientos e hicieron de lado los datos 

estadísticos. 

Posteriormente se les solicita a los participantes describir como es el comportamiento 

de los datos de consumo del grupo presentados de forma gráfica (inciso 3.9).  Se encuentra 

que se realizan las siguientes acciones: 

- Mencionar una medida de tendencia central: “El consumo promedio es de 7.2 

tragos” s. 3. Estas respuestas permiten observar que los estudiantes consideran a las 

medidas de tendencia central, en especial a la media, como medidas que por sí solas 

permiten mostrar el comportamiento de los datos dentro de una distribución. 

- Mencionar medidas de dispersión: “Suele ser entre 5 y 10 bebidas estándar al día” s. 

12. Lo anterior muestra que los estudiantes consideran que las medidas de 

dispersión por sí solas permiten mostrar el comportamiento de los datos dentro de 

una distribución. 

- Comparar valores aislados con los valores normativos: “Es alto, ya que si es 

considerado como exceso tomar 4 bebidas, el hecho de que lleguen hasta consumir 

10 lo vuelto algo alto” s. 16. Estas respuestas muestran que algunos estudiantes 

entienden la necesidad de comprar la información recolectada con los valores 

normativos, sin embargo, lo realizan con limitaciones, pues solo consideran algunos 

datos de forma aislada y no toda la distribución. 

- Emitir un juicio sobre el comportamiento de los datos, sin justificarlo: “Que va 

variando”, s. 7. Lo anterior muestra una dificultad para interpretar la información 

representada de forma gráfica. 
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- Emitir un juicio sobre el consumo, sin justificarlo en los datos: “Podría decirse que 

alto” s. 13. Esto muestra que algunos estudiantes no entienden la necesidad de 

justificar un juicio en los datos estadísticos. 

Los resultados muestran que los participantes tienen herramientas para describir el 

comportamiento de los datos de una distribución. Sin embargo, no contemplan toda la 

información de la que disponen y no justificar los juicios realizados. Sumado a lo anterior, 

se encuentra una respuesta que corresponde a otros saberes y no a los datos estadísticos.   

Cuando se les pide a los estudiantes describir la información correspondiente al 

consumo de alcohol en una muestra en relación de valores de consumo de todo el grupo 

(incisos 3.10 y 3.12). Se encuentra que los estudiantes realizan las siguientes acciones: 

- Analizar la dispersión de los datos: “El grupo se ha mantenido más en control 

manteniendo un rango entre 7 y 3” inciso 3.12 s. 16. Estas respuestas muestran que 

algunos estudiantes identifican a las medidas de dispersión como los valores más 

representativos de una distribución. 

- Analizar algunos valores de forma aislada: “Su consumo es bajo, después se 

incrementa de manera lenta y al último se vuelve a reducir el consumo, pero este es 

superior al nivel inicial de consumo” inciso 3.12 s. 28. Esto permite observar que 

algunos estudiantes no entienden la necesidad de determinar medidas 

representativas de toda una distribución y solo analizan algunos datos la 

distribución de forma aislada. 

- Emitir un juicio sin justificarlo en los datos: “El grupo b tiene mayor consumo” 

inciso 3.10 s. 24. Lo anterior muestra que algunos estudiantes no entienden la 

necesidad de fundamentar sus juicios con la información estadística de la que 

disponen. 

- Emitir un juicio contrario a la justificación que ofrecen: “El consumo tiene mayor 

variabilidad y diferencias notables con los días, sin embargo, se reduce el consumo 

con la intervención” inciso 3.12 s. 32. Esto muestra que algunos estudiantes no 

justifican sus juicios con toda la información estadística de la que disponen, lo que 

puede llevar a respuestas que parecen incongruentes. 

Lo anterior muestra que los estudiantes tienen nociones que les permiten emitir un juicio 

respecto a la distribución de consumo de una muestra en relación con todo el grupo y 
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valores normativos. Sin embargo, no contemplan toda la información de la que disponen, lo 

que en algunas ocasiones lleva a conclusiones inadecuadas. Además, en este inciso resalta 

el hecho de que los estudiantes no hicieron uso de las medidas de tendencia central, pues se 

centraron en la dispersión de los datos y el análisis de los datos de forma individual. Estos 

resultados pueden indicar que las comprensiones estadísticas de los estudiantes dentro del 

contexto de intervención psicológica son de tipo utilitarias, por lo que les permiten emitir 

juicios, empero, al no contemplar toda la información, estos juicios pueden estar 

equivocados. Por otro lado, en el inciso 3.10 se encuentra una respuesta perdida que 

corresponde a otros saberes, donde se hizo de lado la información estadística. 

En los incisos 3.11 y 3.13 se les solicita a los participantes emitir un juicio sobre la 

efectividad de un tratamiento experimental sobre el consumo de alcohol y justificar el 

juicio en función de los datos, a partir de lo que se encuentra que los estudiantes: 

- Analizan algunos valores aislados de la distribución: “se inició con 8 y al finalizar 

son solo 5” inciso 3.11 s. 6. Esto permite observar que algunos estudiantes no 

entienden la necesidad de determinar analizar toda una distribución y solo analizan 

algunos datos la distribución de forma aislada. 

- Analizan la dispersión de los datos: “Porque cambian mucho la cantidad de bebidas, 

no es estable en un punto, es decir, no baja ni sube la cantidad” inciso 3.11 s. 12. 

Estas respuestas muestran que algunos estudiantes identifican a las medidas de 

dispersión como los valores más representativos de una distribución. 

- Emiten juicios sin justificarlos en los datos: “no aumenta ni disminuye 

significativamente” inciso 3.13 s. 14. Lo anterior muestra que algunos estudiantes 

no entienden la necesidad de fundamentar sus juicios con la información estadística 

de la que disponen. 

- Analizan las medidas de tendencia central: “existe un promedio de consumo de 5 

bebidas por día” inciso 3.11 s. 20. Estas respuestas muestran que algunos 

estudiantes identifican a las medidas de tendencia central como los valores más 

representativos de una distribución. 

- Buscan una distribución normal: “La gráfica está más normal” s. 23. Estas 

respuestas permiten observar que algunos estudiantes consideran la distribución 

normal como un referente de calidad. 
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Las respuestas encontradas en estos incisos muestran que los estudiantes tienen nociones 

que les permiten emitir juicios de distribuciones obtenidas tras la aplicación de un 

tratamiento psicológico. Sin embargo, no se contempla toda la información de la que 

disponen y se centran en algunos valores aislados de la distribución, lo que los lleva a 

conclusiones inadecuadas. 

Por último, cuando se les solicita a los estudiantes elegir entre dos propuestas de 

intervención sobre el consumo de alcohol en función de los datos estadísticos (inciso 3.14). 

Los estudiantes eligen la propuesta en tras realizar lo siguiente: 

- Analizar la dispersión de los datos: “El consumo del grupo B se ve más estable y en 

un punto comienza a disminuir” s. 12. Esto permite observar que algunos 

estudiantes identifican a las medidas de dispersión como los valores más 

representativos de una distribución. 

- Emitir un juicio sin justificarlo en los datos: “Porque igual se mantiene más bajo 

que el A” s. 11. Estas respuestas muestran que algunos estudiantes no entienden la 

necesidad de fundamentar sus juicios con la información estadística de la que 

disponen. 

- Buscar una distribución normal: “Se mantuvo más normal” s. 23. Estas respuestas 

permiten observar que algunos estudiantes consideran la distribución normal como 

un referente de calidad. 

- Analizar valores aislados: “El de intervención con el grupo B comienza con una 

media de ingesta de copas estándar de 8 y termina en una media de 5” s. 32. Esto 

permite observar que algunos estudiantes no entienden la necesidad de analizar toda 

una distribución y solo analizan algunos datos la distribución de forma aislada. 

- Analizar las medidas de tendencia central: “el promedio de bebidas que consumen 

en ambos grupos es el mismo” s. 20. Lo anterior permite observar que algunos 

estudiantes entienden que las medidas de tendencia central son los valores más 

representativos de toda una distribución. 

Las categorías previamente presentadas permiten identificar que los participantes tienen 

nociones estadísticas que les permiten elegir una alternativa de intervención en un caso 

específico. Sin embargo, no contemplan toda la información a la que tienen alcance y se 

centran solo en algunos valores aislados, lo que los lleva a conclusiones inadecuadas. Esto 
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puede indicar que las comprensiones estadísticas de los estudiantes dentro del contexto de 

intervención están centradas en la toma de decisiones, sin embargo, al ignorar datos 

estadísticos, se puede llegar a decidir de forma inadecuada. 

 Los resultados encontrados en este apartado permiten observar que los alumnos 

tienen comprensiones estadísticas orientadas a la toma de decisiones en el contexto de 

intervención psicológica. Sin embargo, estas comprensiones, en algunas ocasiones, se 

encuentran con dificultades y obstáculos que llevan a los estudiantes a conclusiones 

inadecuadas. 

 A modo de cierre, se puede decir que los resultados mostrados en el presente 

capitulo permiten observar la gran importancia que se le da a la estadística a lo largo del 

plan de estudios, resaltando el concepto de distribución, pues este concepto funciona como 

un elemento estructurador de los conocimientos estadísticos. Por otro lado, se logra 

observar que los estudiantes tienen diversas comprensiones estadísticas que les permiten 

emitir juicios y tomar decisiones en diferentes contextos psicológicos. En el siguiente 

capitulo se realiza una discusión de los resultados encontrados en el presente estudio. 
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CAPITULO V: DISCUSIÓN 

La presente investigación es relevante para el estudio de las comprensiones de los 

conceptos estadísticos por estudiantes universitarios en un contexto particular; pues, se dio 

gran importancia al contexto en el que están inmersos los participantes, esto mediante el 

estudió del currículo y de la forma en que influye en el desarrollo de las comprensiones de 

los conceptos estadísticos en los estudiantes. Aunado a lo anterior, el presente estudio tiene 

una gran relevancia para los psicólogos pertenecientes a la UAA; debido a que, esta es la 

primera investigación (que se ha encontrado) que se centra en indagar las comprensiones 

que son favorecidas por la formación ofrecida por la institución; de ahí, resulta relevante la 

metodología utilizada, ya que está centrada en la descripción del contexto en el que están 

inmersos los estudiantes y sus comprensiones. Además, los resultados obtenidos en la 

investigación enuncian las comprensiones, nociones y dificultades que tienen los 

estudiantes, de tal forma que, al enunciarse, se permita su mejora. 

A continuación, se presentan las discusiones, haciendo énfasis en las diferencias y 

similitudes con otras investigaciones reportadas por la literatura. Para ello, el presente 

capitulo se divide en tres partes, la primera corresponde al método seguido en la presente 

investigación; la segunda al análisis curricular del plan de estudios y programas de las 

materias de psicología; y la tercera parte corresponde a la prueba de conocimientos aplicada 

a los estudiantes. 

1 Método 

La forma en que se ha indagado sobre la comprensión estadística de los estudiantes 

universitarios y profesionistas es muy variada, abarca diversas metodologías tanto 

cuantitativas como cualitativas. Por ejemplo, se tiene la investigación cuantitativa realizada 

por Salazar (2008), quien realiza un estudio tipo encuesta de corte transversal sobre la 

comprensión estadística representada en forma de graficas en estudiantes universitarios. 

También se encuentra el estudio realizado por Moreno (2017), quien utiliza un estudio de 

caso para indagar sobre las aprehensiones sobre el registro grafico que tienen algunos 

profesores de secundaria. En ese sentido, si bien, la presente investigación sigue un diseño 

metodológico de estudio de caso, ofrece una visión diferente sobre las reportadas 

previamente en la literatura, pues combina técnicas tanto cualitativas como cuantitativas. 

Aunado a la anterior, resalta la importancia que se le da al contexto en el que están 
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inmersos los estudiantes, lo que implica indagar sobre el contexto propio de los estudiantes, 

para conocer sus comprensiones respecto a los diversos conceptos estadísticos. 

Por otro lado, el actual estudio indaga de forma específica, sobre la comprensión del 

concepto de distribución y sus principales componentes (tendencia central y dispersión) en 

estudiantes de psicología de la UAA, tema que no ha sido abordado por otras 

investigaciones. Empero, se encuentran investigaciones con temáticas afines, como la 

realizada por Eudave (2007, 2019), indaga sobre la comprensión del concepto de 

distribución en estudiantes de carreras no matemáticas de la UAA; Cañadas, et al. (2018), 

estudian sobre la comprensión de las medidas de tendencia central que tienen estudiantes de 

psicología; Espinoza (2006), investiga sobre la comprensión de la dispersión de los 

estudiantes de psicología. En ese sentido, la presente investigación abona al estudio de la 

comprensión de este concepto estadístico y sus componentes, resaltando la importancia 

contexto. 

Respecto a los participantes, en la literatura se encuentran investigaciones 

reportadas sobre la comprensión estadística en psicólogos y estudiantes de psicología, 

como los trabajos de Espinoza (2006) y Cañadas, et al. (2018). Además, se encuentran 

trabajos que indagan sobre la comprensión de estudiantes de licenciatura de la UAA de 

diferentes carreras, sin considerar a estudiantes de psicología, por ejemplo: Eudave (2019) 

y Salazar (2008). Y, se encuentra solo un trabajo en el que se investiga la comprensión 

estadística de los estudiantes de licenciatura de la UAA y se contempla a los estudiantes de 

psicología, entre otras carreras (Mendoza, 2013). En ese sentido, la presente investigación 

se distingue a las demás, al considerar únicamente a los estudiantes de psicología de la 

UAA; además, de considerarlos dentro del contexto del plan de estudios 2014 de la 

licenciatura en psicología ofrecido por la UAA, el cual corresponde a un plan de estudios 

diferente al que estudiaron los participantes de la investigación de Mendoza (2013). 

 En cuanto a la primera técnica utilizada para la recolección y análisis de 

información: el análisis curricular del plan y los programas de estudios; si bien comparte 

similitudes con la metodología utilizada en otras investigaciones, también ofrece algunas 

novedades al respecto. En primera instancia, hay dos trabajos que realizan un análisis 

curricular de los planes de estudios de diversas licenciaturas de la UAA: Eudave (2019), 

realiza un análisis de los planes de estudios de la licenciatura en asesoría psicopedagógica, 
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medicina y mercadotecnia, donde se encuentran diferencias no solo en las carreras 

investigadas, sino también en el marco teórico utilizado, pues Eudave utiliza la Teoría de 

campos conceptuales, mientras que en la presente investigación se basa en el Enfoque 

ontosemiótico; Eudave y Páez (2020) realizan un análisis curricular del plan de estudios de 

la licenciatura en sociología, tomando como punto de partida la Teoría de la Matemática en 

el Contexto de las Ciencias, utilizando como parte de su metodología las recomendaciones 

hechas por Lahanier-Reuter (2012), quien recomienda analizar “la organización de los 

contenidos, las finalidades y objetivos de la enseñanza, los referentes científicos de esos 

contenidos, los dispositivos, las tareas y ejercicios de donde se extraen los principios 

genéricos” (citado por Eudave y Páez, 2020 p. 6). En función de lo anterior, el presente 

trabajo toma como base los trabajos antes mencionados, los adecua al Enfoque 

ontosemiótico y añade un análisis de Idoneidad Didáctica en el proceso de enseñanza-

aprendizaje de la estadística, dentro de la licenciatura en psicología de la UAA. 

 Pasando a la segunda técnica de obtención y análisis de información, en el presente 

trabajo se diseñó un instrumento contextualizado para los estudiantes de psicología de la 

UAA que hayan cursado el plan de estudios 2014; esto hace que, la investigación difiera de 

aquellas que aplican una prueba estandarizada, como en la investigación realizada por 

Mendoza (2013); así mismo, se diferencia de aquellas que diseñaron un instrumento de 

lápiz y papel que no parte del contexto de los participantes, como el estudio de Cañadas, et 

al. (2018). Por otro lado, se encuentra un paralelismo con la investigación de Eudave 

(2019), en donde su instrumento se diseña contemplando el análisis curricular, realizado 

previamente; empero, se encuentra la diferencia sobre la naturaleza propia del instrumento, 

pues en la investigación de este autor, se usa el instrumento para realizar entrevistas, 

mientras que en la presente investigación el instrumento fue autoaplicado por los 

participantes; además, este instrumento tuvo que ser adecuado a una plataforma virtual 

(Cuestionarios de Google) para poderse aplicar, debido a las condiciones ocasionadas por el 

COVID 19; esta condición no ha sido por alguna investigación similar de las encontradas 

en la revisión. 

2 Análisis curricular 

Los resultados del análisis curricular permiten observar la gran importancia que tiene para 

la UAA la formación estadística de los psicólogos, esto se observa en que hay dos materias 
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de estadística dentro de su formación, además de contemplar diversos conocimientos 

estadísticos en las demás materias del plan de estudios. Esta importancia queda evidenciada 

desde investigaciones previas de estudios sobre la comprensión estadística en estudiantes 

de la UAA como: Salazar (2008), menciona que la mayoría de las licenciatura de la 

universidad contemplan por lo menos un curso en estadística y que estos cursos son 

fundamentales para desarrollar la comprensión estadística; Mendoza (2013), encuentra que 

en la mayoría de las carreras de ciencias sociales ofrecidas por la universidad se contempla 

uno o dos cursos de estadística. 

Sumado a lo anterior, el análisis curricular revela que la formación estadística de los 

estudiantes de psicología no queda reducida únicamente a las dos materias de estadística, 

sino que, esta formación se lleva a cabo durante todo el plan de estudios al involucrar 

conceptos estadísticos o contenidos que requieren conocimientos de la estadística en el 

resto de las materias. Esto coincide con el estudio realizado por Eudave (2019), donde se 

encuentra que la formación estadística de los estudiantes de carreras no matemáticas en la 

UAA no se ve reducida únicamente a las materias de estadística, sino que, los 

conocimientos estadísticos contemplados en las demás materias de la formación de cada 

carrera ayuda a favorecer una comprensión adecuada de la estadística en cada contexto 

profesional. 

Por otro lado, en el plan de estudios y programas de las materias se encuentran tres 

contextos psicológicos que favorecen la formación estadística de los estudiantes, así como 

también les dan sentido y significado a los conceptos estadísticos: evaluación, intervención 

e investigación. Esto coincide con los resultados encontrados por Eudave y Páez (2020), 

quienes encuentran que en la licenciatura de sociología de la UAA, los saberes estadísticos 

cobran sentido y significado a partir de las materias metodológicas y los talleres de 

investigación. 

Por otro lado, los resultados del análisis de idoneidad aplicado al plan de estudios 

señalan que los contenidos estadísticos abordados en las materias de estadística no tienen 

un vínculo claro con la psicología, pues se abordan de forma muy general. Esto, 

probablemente, es debido a la organización departamental de la UAA, pues las materias de 

estadística son ofrecidas por el Departamento de estadística. Lo anterior coincide con la 

investigación de Eudave (2019), quien menciona la existencia de uniformidad en los 
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contenidos, estrategias de instrucción y evaluación en las materias de estadística de la 

UAA, debido a la división departamental de la UAA. Lo anterior puede favorecer a que 

estudiantes de diversas licenciaturas tomen un curso de estadística, pero puede dificultar el 

desarrollo de una comprensión adecuada de la estadística, al sacarla del contexto que le da 

un sentido, el cual corresponde a cada profesión. 

3 Prueba de conocimientos estadísticos 

A continuación, se realiza la discusión de los resultados obtenidos tras la aplicación de la 

prueba. Para ello, el apartado se divide en dos partes: “comprensión sobre el concepto de 

distribución y sus componentes”, el cual corresponde al objetivo general uno, “describir la 

comprensión que tienen los estudiantes de psicología de la UAA sobre el concepto de 

distribución y sus componentes”; “comprensión del concepto de distribución en relación 

con lo esperado por el currículo”, correspondiente al objetivo general dos, “comparar la 

comprensión que tienen los estudiantes de psicología sobre el concepto de distribución con 

lo esperado por el plan de estudios y programas de la licenciatura de Psicología de la 

UAA”. Cada uno de estos apartados comprende los objetivos particulares correspondiente a 

cada objetivo general. 

3.1 Comprensión sobre el concepto de distribución y sus componentes 

El presente estudio indagó sobre las comprensiones que tienen los estudiantes de psicología 

sobre la estadística y algunos conceptos estadísticos dentro de los diversos contextos 

psicológicos. Se encuentra que los estudiantes son capaces de generar definiciones 

parcializadas de la estadística, ya que las definiciones ofrecidas por los estudiantes no 

cumplen con todos los elementos de las definiciones institucionales de la estadística, cabe 

destacar que los estudiantes se centran en la parte utilitaria de esta disciplina. Esto coincide 

con la investigación de Eudave (2019), quien encuentra que no hay grandes diferencias 

entre las concepciones sobre la estadística que tienen los estudiantes de las diferentes 

carreras, en donde se resalta la visión utilitaria que tienen los estudiantes del concepto de la 

estadística. 

Aunado a esto, se encuentra que los estudiantes logran identificar ciertos usos de la 

estadística en el quehacer psicológico en sus diferentes contextos, esto lo logran identificar 

mediante diversos ejemplos, los cuales coinciden con los contenidos abordados en las 

materias cursadas a lo largo de su profesión. Esto, es coincidente con los resultados 
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mostrados por Eudave (2019), quien encuentra que los estudiantes de las carreras de 

asesoría psicopedagógica, mercadotecnia y medicina, son capaces de identificar mediante 

ejemplos los usos que tiene la estadística en cada una de sus áreas profesionales. Esta 

uniformidad en las conceptualizaciones y usos de la estadística entre las diversas carreras 

de la UAA (tanto de las tres carreras estudiadas por Eudave, como de la licenciatura en 

psicología), puede ser debida a la paridad de los programas de las materias de estadística 

ofrecidas por la institución. 

Los participantes son capaces de definir e identificar el uso que tienen los conceptos 

estadísticos de distribución, dispersión y medidas de tendencia central en los diferentes 

contextos de aplicación de la psicología. Empero, estas definiciones y usos que otorgan los 

estudiantes, en muchas ocasiones quedan incompletas; pues los estudiantes tienen nociones 

sobre las definiciones y usos de los conceptos, pero las respuestas ofrecidas no cumplen 

con todos los elementos de las definiciones institucionales para ser consideradas como 

respuestas correctas. Así mismo, se encuentra que en algunas ocasiones se llegan a 

confundir estos conceptos, como al confundir la dispersión con la distribución. Además, se 

encuentra un 13.5% de respuestas perdidas, lo que puede indicar que los estudiantes no 

reconocen estos conceptos. Lo anterior concuerda con los resultados de Kaplan, Fisher y 

Rogness (2010), quienes identifican que los estudiantes universitarios tienen 

comprensiones incompletas sobre varios conceptos involucrados con el concepto de 

distribución, llegan a confundir estos conceptos (confundir la dispersión con la 

distribución), e incluso, algunos estudiantes no reconocen algunos de estos conceptos. 

Sumado a lo anterior, la mayoría de los estudiantes identifican una gran utilidad de 

la estadística y de los conceptos involucrados en la presente investigación. Lo cual coincide 

con el estudio de Arredondo, et al. (2020), quienes, al realizar un estudio sobre actitudes de 

estudiantes de psicología hacia la estadística, identifican que los futuros psicólogos de su 

estudio comprenden que la estadística, en general, tiene una gran utilidad para la psicología 

y para la vida cotidiana. 

 

En cuanto al primer objetivo particular: identificar la forma en que se manifiestan 

los elementos que componen la comprensión del concepto de distribución en los 

estudiantes al enfrentarse con tareas que involucran este concepto. Los resultados obtenidos 
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señalan que los estudiantes pueden realizar los cálculos correspondientes para identificar 

las diferentes medidas de tendencia central y dispersión en los diferentes contextos de 

aplicación de la psicología; aunque se encuentran algunas limitaciones al realizar estos 

cálculos, principalmente por errores de procedimiento al momento de realizarlos, los cuales 

no reflejan, necesariamente, una incomprensión; sin embargo, aparecen errores al confundir 

las distintas medidas, así como errores relacionados a no comprender estas medidas. Esto 

coincide con los resultados reflejados por Ruiz (2017), quien, tras realizar una revisión 

documental de diversas investigaciones encuentra que los principales errores reportados por 

la literatura al calcular las medidas de dispersión son provocados por una incomprensión de 

estas medidas, así como por la confusión entre las medidas. Además, coincide con los 

resultados reportados por Cañadas, et al. (2018), quienes encuentran que los principales 

errores al realizar los cálculos de las medias de tendencia central son ocasionados por una 

incomprensión de estas medidas, la confusión entre las tres medidas y por atribuir ciertas 

características particulares a la distribución, sin comprobarlas, como lo puede ser, 

considerar que la distribución es simétrica, cuando no lo es. 

Por otro lado, se encuentra una gran dificultad por parte de los estudiantes al 

enfrentarse a tareas estadísticas que demanden acciones (interpretar, resumir, comparar, 

etc.) relacionadas con estas medidas en conjunto; pues, aunque llegan a considerar estos 

conceptos al momento de enfrentarse a una tarea estadística, lo hacen de forma aislada, 

utilizando únicamente uno de los conceptos estadísticos. Esto coincide con los estudios de: 

Mosquera (2017), muestra que los estudiantes universitarios pueden llegar a tener 

dificultades al manipular e interpretar las medidas de tendencia central, principalmente por 

no poder situarlas dentro de un contexto; Ruiz (2017), encuentra que la literatura reporta 

que hay una gran dificultad por parte de muchos estudiantes para poder realizar diversas 

acciones (reproducir una distribución, interpretar,  etc.) con las medias de dispersión; 

Retamal, Alvarado y Rebolledo (2007), mencionan que, aunque se pueden realizar los 

cálculos de diversas medidas de forma adecuada, existen dificultades en los estudiantes 

universitarios del estudio para poder interpretar una distribución muestral; Ortiz y Font 

(2011), identifican que los estudiantes tienen algunas dificultades al comparar 

distribuciones, al hacer de lado parte de la información estadística de la que disponen. 
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Además, se encuentra que los estudiantes no siempre entienden la necesidad de 

fundamentar sus juicios y elecciones en los datos estadísticos, pues en algunas ocasiones no 

consideran la información cuantitativa y se fundamentan en otros saberes para hacer un 

juicio o tomar la decisión; aunado a esto, los estudiantes toman una decisión o emiten un 

juicio que parece estar fundamentado en los datos, pero no lo justifican con estos. Esto 

coincide con el estudio de Eudave (2019), en donde se encuentra que los estudiantes 

universitarios llegan a ignorar la información estadística que tienen a su alcance, 

centrándose en otros tipos de conocimientos de su profesión, de esta manera, hacen uso de 

los conocimientos de su profesión para resolver las tareas estadísticas a las que se 

enfrentan. 

Sobre el segundo objetivo particular: delimitar el papel del contexto en el que están 

inmersos los estudiantes y cómo interviene en la comprensión del concepto de distribución 

y sus componentes. Los resultados permiten observar que la formación en psicología de la 

UAA favorece el desarrollo de nociones estadísticas de los conceptos de dispersión, 

medidas de tendencia central y distribución dentro de los contextos de evaluación, 

intervención e investigación en psicología. En donde se encuentra que hay pequeñas 

diferencias entre la cantidad de tipo de respuestas encontradas en cada apartado de la 

prueba, tal como se muestra a continuación (Tabla 38). 

Tabla 38 

Porcentajes de respuestas obtenidas en el segundo apartado de la prueba 
Inciso Correcta Incompleta Incorrecta Valores 

perdidos 
Evaluación e investigación 33.2 25.8 20.2 20.8 

Intervención 32.2 28.8 20 19.3 
Promedio general de la prueba 32.7 27.3 20.1 20.1 

 

La tabla anterior muestra que la formación ofrecida por la UAA para la licenciatura 

de psicología, favorece los conocimientos estadísticos de una manera muy parecida para 

cada uno de los contextos contemplados en su formación. Si bien, sobre este punto, no se 

encuentra alguna investigación con la que se pueda contrastar de forma directa, se 

encuentran algunos paralelismos en los resultados con los resultados reportados por Eudave 

(2019), pues ahí se reportan las comprensiones que tienen los estudiantes de diversas 

carreras y como los contextos profesionales de cada carrera favorece la comprensión 
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estadística. En la investigación de este autor se encuentra que los contextos profesionales de 

las carreras estudiadas favorecen la comprensión estadística al darle sentido a estos 

conocimientos. 

3.2 Comprensión del concepto de distribución en relación con lo esperado por el currículo. 

Tras haber realizado el análisis curricular se encuentra que, dentro de las materias de 

estadística se espera que los estudiantes sean capaces de describir y resumir el 

comportamiento de distintas variables, así como poder comparar información estadística y 

analizar la relación entre dos o más variables. Aunado a esto se espera que los estudiantes 

sean capaces de poder comprobar hipótesis con relación a distintas variables y la capacidad 

de comunicar resultados estadísticos. Además, se encuentra que los conocimientos de la 

estadística contemplados por el plan de estudios coinciden con los conocimientos 

estadísticos evaluados por CENEVAL (2020), en el EGEL de la licenciatura en psicología. 

A nivel internacional, coinciden con los conocimientos de la estadística y relacionados a los 

datos cuantitativos esperados en diversas universidades alrededor del mundo, los cuales los 

muestra Parker, et al. (2008). 

En los resultados de la prueba, se encuentra que los estudiantes hacen uso de los 

conceptos estadísticos de medidas de tendencia central, dispersión y distribución, para 

poder realizar las acciones esperadas por el plan de estudios; sin embargo, esto lo realizan 

con limitaciones pues, en algunas ocasiones, no se contempla toda la información 

estadística de la que se dispone. Lo anterior se encuentra en concordancia con los 

resultados obtenidos en el examen EGEL (ver Tabla 1 en el capítulo 1) de estudiantes con 

el mismo plan de estudios (diciembre 2018, abril 2019). En donde, la mayoría de los 

sustentantes del examen logran obtener un porcentaje satisfactorio o sobresaliente (82.5% 

en abril del 2019 y 94.2% en diciembre del 2018), en el área del examen donde se evalúan 

los conocimientos estadísticos (Investigación y medición psicológica). Lo que indica que la 

formación ofrecida por la universidad para la licenciatura en psicología con el plan de 

estudios 2014, favorece el desarrollo de diversas nociones que les permiten a los 

estudiantes enfrentarse a diversas tareas estadísticas. 

Los resultados muestran que, aunque los estudiantes tienen las herramientas y 

conocimientos para enfrentarse a las diversas tareas estadísticas contempladas por el plan 

de estudios, lo hacen con ciertas limitaciones, las cuales, en algunas ocasiones, los pueden 
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llevar a conclusiones inadecuadas. Esto coincide con los resultados presentados por Eudave 

(2019), quien menciona que los estudiantes de diversas carreras no matemáticas de la UAA 

logran adquirir los conocimientos y habilidades esperados por los programas de cada 

carrera; empero, se encuentran serias limitaciones en sus comprensiones estadísticas, e 

incluso, los estudiantes pueden llegar a olvidar los diversos conceptos estadísticos. 

 



151 

 

CAPITULO VI: CONCLUSIONES 

A continuación, se presentan las conclusiones del estudio. Para ello, este capítulo se divide 

en cuatro apartados, en el primero se muestran las conclusiones del análisis curricular y de 

idoneidad didáctica del plan de estudios y programas de las materias19. El segundo apartado 

corresponde a las conclusiones del primer objetivo general “describir la comprensión que 

tienen los estudiantes de psicología de la UAA sobre el concepto de distribución y sus 

componentes”. En el tercero, se muestran las conclusiones en relación al segundo objetivo 

general “Comparar la comprensión que tienen los estudiantes de psicología sobre el 

concepto de distribución con lo esperado por los planes y programas de la licenciatura de 

Psicología de la UAA”. Para terminar, se presentan los alcances y limitaciones de este 

estudio. 

1  Idoneidad didáctica en los planes y programas 

En general, el plan y los programas ofrecidos por la UAA para la licenciatura en Psicología 

cumplen con la mayoría de los indicadores de idoneidad epistémica, mediacional y 

ecológica, así como también con la mayoría de los indicadores observables en el plan y los 

programas para las facetas cognitiva, afectiva e interaccional propuestos por Godino 

(2011). Sin embargo, existen varios indicadores que no fue posible identificar en el plan de 

estudios y los programas de las materias. Además, puede que dentro del contexto propio de 

la licenciatura en Psicología de la UAA existan algunos indicadores de idoneidad de cada 

una de las facetas que no son contemplados por Godino (2011). Por otro lado, aunque 

aparezcan estos indicadores en los planes y programas, esta investigación no aporta 

información sobre la forma en que se cumple con ellos en la impartición de los cursos en el 

aula. Para poder emitir un juicio más preciso sobre el cumplimiento de la Idoneidad 

didáctica dentro de la formación de los psicólogos en la UAA, se deben analizar todos los 

componentes y sus indicadores de las seis facetas en los cuatro niveles propuestos por 

Godino (2011), así como la interacción entre ellos. Es decir, aún falta responder las 

preguntas: ¿Cómo es la interacción dentro del aula y de qué forma influye en la 

comprensión de los conceptos estadísticos?, ¿Cómo es la impartición de las clases 

 
19 Las conclusiones del análisis curricular se presentan separadas a las conclusiones de los objetivos, debido a 

que, aunque son muy importantes para la presente investigación, no responden directamente a los objetivos, 

sino que este análisis es la base para que los objetivos puedan ser contestados. 
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relacionadas con la estadística y de qué forma influye en la comprensión de los conceptos 

estadísticos? 

2  Comprensiones estadísticas de los estudiantes de psicología de la UAA 

El presente estudio encuentro que los estudiantes de psicología son capaces de generar 

definiciones de la estadística, sin embargo, estas aparecen parcializadas, ya que no cumplen 

del todo con las definiciones institucionales de la estadística. Aunado a esto, se encuentra 

que los estudiantes logran identificar ciertos usos de la estadística en psicología, sin 

embargo, esta relación entre la estadística y psicología queda reducida únicamente a 

algunos ejemplos aislados. 

Los participantes son capaces de definir e identificar el uso que tienen los conceptos 

estadísticos de distribución, dispersión y medidas de tendencia central en los diferentes 

contextos de aplicación de la psicología; empero, en muchas ocasiones, estas definiciones 

quedan incompletas; pues los estudiantes tienen nociones sobre las definiciones y usos de 

los conceptos, pero las respuestas ofrecidas no cumplen con todos los elementos de las 

definiciones institucionales para ser consideradas como correctas. Aunado a esto, se 

encuentra que la mayoría de los estudiantes identifica una cierta relación entre estos 

conceptos. Mas, esta relación queda reducida únicamente a ejemplos de interacción de estos 

conceptos, además, al momento de hacer uso de estos conceptos estadísticos, lo hacen de 

forma separada, es decir, usan uno solo de estos conceptos para resolver la tarea a la que se 

enfrentan e ignoran la información que ofrece los demás conceptos estadísticos. 

En cuanto al primer objetivo particular: identificar la forma en que se manifiestan 

los elementos que componen la comprensión del concepto de distribución en los 

estudiantes al enfrentarse con tareas que involucran este concepto. Los resultados obtenidos 

señalan que los estudiantes pueden realizar los cálculos correspondientes para identificar 

las diferentes medidas de tendencia central y dispersión en los diferentes contextos de 

aplicación de la psicología; aunque se encuentran algunas limitaciones al realizar estos 

cálculos, principalmente por errores de procedimiento al momento, los cuales no reflejan, 

necesariamente, una incomprensión. Por otro lado, se encuentra una gran dificultad al 

enfrentarse a tareas estadísticas que demanden acciones (interpretar, resumir, comparar, 

etc.) relacionadas con estas medidas en conjunto; pues, aunque llegan a considerar estos 

conceptos al momento de enfrentarse a una tarea estadística, lo hacen de forma aislada, 



153 

 

utilizando únicamente uno de los conceptos estadísticos. Además, se encuentra que los 

estudiantes no siempre entienden la necesidad de fundamentar sus juicios y elecciones en 

los datos estadísticos, pues en algunas ocasiones no consideran la información cuantitativa 

y se fundamentan en otros saberes para hacer un juicio o tomar una decisión; aunado a esto, 

los estudiantes toman una decisión o emiten un juicio que parece estar fundamentado en los 

datos, pero no lo justifican con estos.  

Sobre el segundo objetivo particular: delimitar el papel del contexto en el que están 

inmersos los estudiantes y cómo interviene en la comprensión del concepto de distribución 

y sus componentes. Los resultados permiten observar que la formación en psicología de la 

UAA favorece el desarrollo de nociones estadísticas de los conceptos de dispersión, 

medidas de tendencia central y distribución dentro de los contextos de evaluación, 

intervención e investigación en psicología. En donde se encuentra que hay pequeñas 

diferencias entre la cantidad de tipo de respuestas encontradas en cada apartado de la 

prueba, tal como se puede ver en la tabla 38, la formación en psicología de la UAA 

favorece de una manera muy parecida las comprensiones estadísticas en cada uno de los 

contextos contemplados en su formación. 

3  Comprensiones estadísticas esperadas y encontradas. 

Dentro de las materias de estadística se espera que los estudiantes sean capaces de describir 

y resumir el comportamiento de distintas variables, así como poder comparar información 

estadística y analizar la relación entre dos o más variables. Aunado a esto se espera que los 

estudiantes sean capaces de poder comprobar hipótesis con relación a distintas variables y 

la capacidad de comunicar resultados estadísticos. 

En los resultados, se encuentra que los estudiantes hacen uso de los conceptos 

estadísticos de medidas de tendencia central, dispersión y distribución, para poder realizar 

las acciones esperadas por el plan de estudios; sin embargo, esto lo realizan con 

limitaciones pues, aunque en algunas ocasiones puedan hacer uso de alguno de estos 

conceptos, se hace de lado la información proporcionada por los demás conceptos 

estadísticos. Además, se encuentra que, en muchas ocasiones, los estudiantes ignoran la 

información proporcionada por estos conceptos estadísticos y prefieren analizar la 

información de cada caso de forma individual. 
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Por otro lado, se encontró que los estudiantes tienen nociones sobre los conceptos 

estadísticos de medidas de tendencia central, dispersión y distribución, que les permiten 

emitir juicios y tomar decisiones en los diferentes contextos de aplicación. Sin embargo, 

aparecen algunos obstáculos y dificultades que pueden llevar a los estudiantes a 

conclusiones inadecuadas; principalmente, al no hacer uso de los conceptos estadísticos en 

conjunto, privilegiando el uso de uno solo de ellos, o incluso se llegar a ignorar la 

distribución y tomar en cuenta los datos individuales sin entender la necesidad de 

contemplar toda la información disponible. Además, algunos participantes no entienden la 

necesidad de contemplar los datos estadísticos de los que disponen y prefieren hacer uso de 

otro tipo de conocimientos (psicológicos, psicométricos, etc.), para contestar las tareas a las 

que se enfrentan, haciendo de lado los datos estadísticos. 

Por otro lado, no se encuentran diferencias en la comprensión de los conceptos 

involucrados según los diferentes contextos de aplicación de la psicología, en otras 

palabras, la licenciatura en Psicología de la UAA ofrece una formación estadística similar 

para cada uno de los contextos de aplicación de la psicología. 

4  Alcances y limitaciones 

Los resultados obtenidos permiten reflexionar sobre la formación estadística ofrecida por la 

UAA para los estudiantes de psicología. En primera instancia, el análisis curricular y de 

idoneidad didáctica, permite pensar sobre la forma en que está constituido el plan de 

estudios y los programas de las materias, para poder identificar ciertas áreas de oportunidad 

para favorecer un desarrollo efectivo de las comprensiones estadísticas en los estudiantes. 

En segundo lugar, los resultados obtenidos en la prueba muestran las nociones y 

comprensiones que desarrollaron los participantes tras estudiar la carrera en psicología; lo 

que puede ayudar a reflexionar sobre la formación que reciben los estudiantes a lo largo de 

su licenciatura, para lograr desarrollar en ellos una adecuada comprensión estadística, que 

corresponda a los significados institucionales a los que están inscritos los estudiantes. 

Como principales limitaciones de la presente investigación destacan las condiciones 

en las que se llevó a cabo, pues debido a la pandemia ocasionada por el SARS-COV II, se 

tuvieron que hacer diversas adecuaciones en las técnicas de obtención de información; en 

específico, se adecuó la aplicación del instrumento para realizarla de forma virtual, lo que 

ocasiono ciertas limitantes respecto a la respuesta de los estudiantes; por ejemplo, no poder 
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observar el procedimiento realizado por los estudiantes y solamente tener acceso a sus 

resultados. Aunado a esto, los cambios educativos ocasionados por la pandemia, como el 

cambio de modalidad de las clases de los participantes, pudieron ocasionar diversas 

condiciones afectivas y cognitivas en los estudiantes, lo que, probablemente, intervino en 

sus respuestas, como pudiera ser la falta de disposición de contestar o completar toda la 

prueba. 

Por otro lado, hubo poca participación por parte de los estudiantes, pues solamente 

participó la mitad de los estudiantes inscritos. Lo que impide observar el panorama 

completo de la comprensión estadística que tienen ambas generaciones. Sumado a esto, 

resalta la poca variabilidad que hubo entre las preferencias metodológicas de los 

participantes (ver Tabla 3, en capítulo 3). Lo anterior puede suponer una limitación, pues al 

identificarse la casi mitad de los participantes con un enfoque teórico (cognitivo-

conductual), los resultados pueden mostrar la comprensión estadística que se desarrolla en 

la universidad para determinada formación metodológica, probablemente, impidiendo 

identificar las demás comprensiones estadísticas favorecidas por la institución y limitando 

el tipo de reflexión crítica que se puede hacer. Cabe mencionar que los enfoques cognitivo-

conductual conductismo y tercera generación, tienen una fuerte relación con la estadística, 

lo que puede indicar que en el presente estudio se mostraron, principalmente, las 

comprensiones estadísticas favorecidas por la formación en psicología de la UAA para los 

enfoques con un gran acercamiento estadístico; lo que pudo haber opacado el estudio de las 

comprensiones favorecidas por la formación de la universidad para enfoques que no están 

fuertemente relacionados con la estadística, como el psicoanálisis y el humanismo. 

Además, se encuentran posibles limitaciones propias del instrumento realizado, 

pues, aunque la construcción del instrumento se fundamentó en el análisis curricular (por lo 

que se puede suponer que los temas eran cercanos a los participantes) y pasó por un proceso 

de validación de jueceo y pilotaje; en algunas ocasiones los participantes comentaban que 

estaba demasiado largo y que les daba “flojera” continuar contestando. Además, la gran 

cantidad de respuestas perdidas pudiera indicar que las preguntas no fueron comprendidas 

por todos los estudiantes. 

Debido a las limitaciones de la presente investigación ya mencionadas, se 

recomienda realizar más investigaciones sobre la comprensión que tienen los estudiantes de 
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psicología con muestras más grandes, de tal forma que se tengan más elementos para 

generalizar la información referente a la comprensión estadística de los estudiantes de 

psicología. Además, también se recomienda realizar investigaciones que contemplen a 

todos los estudiantes y todas sus preferencias metodológicas, de tal forma que se pueda 

observar las diversas comprensiones estadísticas que son favorecidas en la universidad para 

cada enfoque metodológico. 

Es importante considerar que el plan de estudios a partir del cual se trabajó en esta 

investigación acaba de ser reemplazado en el primer semestre y solo quedará vigente 

durante los próximos 8 semestres. Por lo que se recomienda realizar investigaciones sobre 

la comprensión estadística de los estudiantes de psicología de la UAA con el programa 

educativo vigente, es decir el del año 2018, pues, aunque generalmente los cambios en el 

programa son solo actualizaciones, se encuentran ciertas diferencias como la cantidad de 

horas prácticas y teóricas, cambios en las materias y sus contenidos, etc. Lo cual puede 

favorecer distintas comprensiones estadísticas en los estudiantes. Así mismo, este estudio 

puede ayudar a identificar las semejanzas y diferencias entre las comprensiones estadísticas 

favorecidas por los distintos planes de estudio de psicología. 

También, se recomienda realizar más investigaciones con diferentes acercamientos 

metodológicos para abordar este objeto de estudio desde otras perspectivas. Sumado a esto, 

se sugiere realizar más estudios en diferentes condiciones y no solo en las condiciones de la 

pandemia ocasionada por el COVID 19, de tal forma que se pueda observar la comprensión 

estadística de los estudiantes de psicología de la UAA en las condiciones habituales. 

Cabe mencionar, que, aunque la presente tesis indaga y reflexiona sobre el 

desarrollo de la cultura y sentido estadístico en estudiantes de psicología, aun hace falta 

emprender acciones para asegurar que los psicólogos (y todas las personas) logren 

desarrollar esta cultura y sentido estadístico.   
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ANEXOS



 

 

Anexo A: Prueba de comprensión estadística en psicología 

Prueba de comprensión estadística en 

psicología 

La presente prueba busca conocer como comprenden los estudiantes de psicología algunos 

conceptos básicos de la estadística. Esta prueba se divide en tres partes: 1) nociones de la 

estadística en general y en el campo de la psicología; 2) el concepto de distribución en la 

investigación y evaluación en psicología; 3) el concepto de distribución en la intervención en 

psicología.   

Después de la prueba, se anexa un breve cuestionario sobre información del estudiante. 

Indicaciones generales 

Lee detalladamente lo que se te pide en cada apartado y contesta. Puedes utilizar algunas hojas para contestar la 

prueba y realizar los cálculos necesarios. También, puedes hacer uso de calculadora si lo consideras necesario. 

 LA ESTADÍSTICA EN EL CAMPO DE LA PSICOLOGÍA.  

Instrucciones: 

 Lee cuidadosamente los siguientes incisos y contesta lo que se te pide en cada uno. 

1.1) Define con tus palabras qué es la estadística. 

 

 

 

 

 

1.2) Menciona para que se usa la estadística en el campo de la Psicología. 

 

 

 

 

 

1.3.1 Define el concepto de dispersión 

 



 

 

 

 

 

 

 

1.3.2 ¿Para qué sirve la dispersión en el análisis estadístico? 

 

 

 

 

 

1.3.3 Define el concepto de medidas de tendencia central 

 

 

 

 

1.3.4 ¿Para qué sirven las medidas tendencia central en el análisis estadístico? 

 

 

 

 

 

1.3.5 Define el concepto de distribución 

 

 

 

 

 

1.3.6 ¿Para qué sirve la distribución en el análisis estadístico? 

 

 



 

 

 

 

 

1.4) Explica la relación entre estos 3 conceptos estadísticos (medidas de tendencia 

central, dispersión y distribución), en el análisis estadístico. 

 

 

 

 

ESTADÍSTICA EN LA INVESTIGACIÓN Y EVALUACIÓN PSICOLÓGICA 

Instrucciones: 

Lee cuidadosamente la información que se te presenta y considérala para responder las preguntas siguientes. 

Caso 1 

La escala de inteligencia Weschler para adultos IV (WAIS-IV) se utiliza para medir la inteligencia de las personas de 16 

años en adelante. En esta escala se considera 100 como el valor de la media y 15 el de la desviación estándar. Esta 

escala clasifica la inteligencia en normal, normal alta/baja, alta/baja, muy alta/baja (puede variar según la 

traducción), dependiendo las desviaciones estándar en las que se sitúa el puntaje obtenido, tal como se muestra en 

la gráfica 1. 

Grafica 1. Distribución teórica del Coeficiente Intelectual 

 

A continuación, se muestran las puntuaciones obtenidas de la aplicación del WAIS-IV a 20 

estudiantes de la UAA del Centro de Ciencias de la Salud. De los cuales 5 estudian medicina, 5 

   
 



 

 

enfermería, 5 nutrición y 5 Estomatología. 

Tabla 1. Valores obtenidos de la muestra seleccionada 

 

2.1.1) A partir de la información mostrada del total de 20 estudiantes, identifica el valor 

máximo de la edad 

 

2.1.2) A partir de la información mostrada del total de 20 estudiantes, identifica el valor 

mínimo de la edad 



 

 

 

2.1.3) A partir de la información mostrada del total de 20 estudiantes, calcula el valor del rango 

de la edad 

 

2.1.4) A partir de la información mostrada del total de 20 estudiantes, identifica el valor de la 

moda de la edad. En caso de que haya varias modas, especificarlo. 

 

2.1.5) A partir de la información mostrada del total de 20 estudiantes, calcula el valor de la 

mediana de la edad. 

 

2.1.6) A partir de la información mostrada del total de 20 estudiantes, calcula el valor de la 

media aritmética de la edad. 

 

2.1.7) A partir de la información mostrada del total de 20 estudiantes, calcula el valor de la 

varianza de la edad 

 

2.1.8) A partir de la información mostrada del total de 20 estudiantes, calcula el valor de la 

desviación estándar de la edad 

  

2.2) Interpreta los valores numéricos de la media (pregunta 1.6) y la desviación estándar 

(pregunta 1.8) de la edad en conjunto. 

 

 

 

 

 

2.3) Resume la información de la edad de la tabla 1 utilizando los valores calculados en las 

preguntas de la 1.1 a la 1.8 

 

 

 



 

 

 

 

2.4.1) A partir de la información mostrada del C.I. del total de 20 estudiantes ¿consideras que 

de forma general los alumnos se ubican en un rango normal de su C.I.? 

Marca solo un óvalo. 

Si 

No 

2.4.2) Justifica la respuesta de la pregunta 4.1 

 

 

2.5.1) ¿El coeficiente intelectual de los alumnos de alguna carrera está por encima de los 

demás? 

Marca solo un óvalo. 

Medicina 

Nutrición 

Estomatología 

Enfermería 

No 

2.5.2) Justifica la respuesta de la pregunta 5.1 

 

 

 

 

 

2.6.1) ¿El coeficiente intelectual de los alumnos de alguna carrera está por debajo de los 

demás? 

Marca solo un óvalo. 



 

 

Medicina 

Nutrición 

Estomatología 

Enfermería 

No 

2.6.2) Justifica la respuesta de la pregunta 6.1 

 

 

 

 

 

2.7) Describe de qué forma se pudiera presentar un resumen de la información del Coeficiente 

Intelectual de la tabla 1, ya sea mediante un tipo de gráfica o resúmenes numéricos. 

 

 

 

 

 

2.8) A continuación, se te presenta una tabla de frecuencias elaborada a partir de la tabla 1. 

Interpreta la tabla 2 resaltando los valores que consideres más importantes. 

 

 

 

2.9.1) Selecciona la gráfica que muestre mejor los datos del coeficiente intelectual de toda la 



 

 

población de la tabla 1. 

 

Marca solo un óvalo. 

A) 

B) 

C) 

2.9.2) ¿Por qué crees que la gráfica que elegiste muestra mejor los datos del C. I.? 

 

2.11.1) El total de estudiantes inscritos en el Centro de Ciencias de la Salud en el 2016 era de 2372 

estudiantes. ¿Cuál de las siguientes graficas crees que expresa mejor el C.I. de todos los 

estudiantes inscritos en el 2016? 

Marca solo un óvalo. 

a) 

b) 

c) 

 



 

 

 

2.11.2) Justifica porque crees que la gráfica seleccionada en la pregunta 11.1 expresa mejor el 

C.I. de todos los estudiantes del Centro de Ciencias de la Salud. 

 

 

 

 

2.12.1) Describe las características que debe tener una muestra que sirva para conocer el C.I. 

de todos los estudiantes del Centro de Ciencias de la Salud. 

 

 

 

 

 

2.12.2) Describe detalladamente el procedimiento que seguirías para obtener una muestra con 

las características mencionadas en la pregunta 12.1 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

caso 2 

Se quiere conocer el coeficiente intelectual de un grupo de 1000 pacientes de 16 años. Sin embargo, no se sabe cuál 

prueba es mejor para estos casos, si el WAIS-IV o el WISC-IV (La escala de inteligencia Weschler para niños), debido a 

que el WAIS-IV evalúa personas de 16 años 0 meses en adelante, mientras que el WISC-IV evalúa personas de 6 a 16 

años 11 meses. En las gráficas 2 y 3 se presenta información obtenida sobre la aplicación de ambos instrumentos 

(WISC-IV y el WAIS-IV) en muestras de 100 pacientes del grupo. 

Grafica 2. Valores obtenidos del WISC-IV para la muestra 

 

2.13) Interpreta los datos obtenidos con la prueba WISC-IV 

 

 

 

 

 

Grafica 2. Valores obtenidos del WAIS-IV para la muestra 



 

 

 

2.14) Interpreta los datos obtenidos con la prueba WAIS-IV 

 

 

 

 

 

2.15) Compara los datos obtenidos con la prueba WISC-IV con los datos obtenidos con la 

prueba WAIS-IV 

 

 

 

2.16.1) Según la información estadística presentada, ¿Cuál de las dos pruebas crees que puede 

reflejar mejor el coeficiente intelectual del grupo de interés? 

Marca solo un óvalo. 

WISC-IV 

WAIS-IV 

2.16.2) Justifica tu respuesta de la pregunta 15.1 

 

 



 

 

 

 

 

2.17.1) Describe las características que debe tener una muestra del grupo del problema 

anterior (caso 2) para comprobar la calidad de un tratamiento experimental 

 

 

 

 

 

2.17.2) Describe detalladamente el procedimiento que usarías para obtener una muestra con 

las características descritas en la pregunta 17.1. 

 

 

2.18) ¿Cómo puedes saber que el tratamiento funcionó? ¿Qué forma tendría la distribución de 

los datos en caso de que hubiera un cambio debido al tratamiento experimental? 

 

 

 

 

 

Instrucciones: 

Lee cuidadosamente la información que se te presenta sobre el consumo de alcohol y considérala para responder lo 

que se te presenta en seguida.  

Caso 1 

Según la Secretaría de Salud, hay un consumo excesivo de alcohol cuando las mujeres beben más de 3 bebidas 

estándar y cuando los hombres beben más de 4 bebidas estándar por ocasión. A continuación (grafica 4) se muestra 

el autorregistro de consumo de alcohol de un paciente (hombre) antes y después de recibir un tratamiento 

psicológico para reducir el consumo (la parte de la izquierda de la línea negra corresponde al consumo del paciente 

antes de recibir el tratamiento y la parte de la derecha al consumo después). 

 
 



 

 

Grafica 4. cantidad de bebidas por ocasión antes y después de recibir el tratamiento 

 

3.1) Menciona las variables que se presentan en la grafica 

 

 

 

 

 

3.2.1) En función de la información mostrada en toda la tabla conjunta (antes y después del 

tratamiento), identifica el valor máximo. 

 

3.2.2) En función de la información mostrada en toda la tabla conjunta (antes y después del 

tratamiento), identifica el valor mínimo. 

 

3.2.3) En función de la información mostrada en toda la tabla conjunta (antes y después del 

tratamiento), calcula el valor del rango. 

 

3.2.4) En función de la información mostrada en toda la tabla conjunta (antes y después del 

tratamiento), calcula el valor de la moda. En caso de que haya varias modas, especificarlo 

 

3.2.5) En función de la información mostrada en toda la tabla conjunta (antes y después del 



 

 

tratamiento), calcula el valor de la media aritmética. 

3.3) Interpreta todos los valores anteriores (media aritmética, moda, rango, valor mínimo y 

máximo) en conjunto de la tabla conjunta (datos antes y después de recibir el tratamiento). 

 

 

 

 

 

3.4) Describe como es el consumo antes de recibir el tratamiento, considerando los datos de la 

gráfica 4. 

 

 

 

 

 

3.5) Describe como es el consumo después de recibir el tratamiento, considerando los datos de 

la gráfica 4 

 

 

 

 

 

3.6.1) Considerando únicamente la información presentada en la gráfica 4. 

¿Consideras que hubo una disminución en el consumo después del tratamiento? 

Marca solo un óvalo. 

Sí 

No 

3.6.2) Justifica la respuesta de la pregunta 7.1 

 

 

 

 



 

 

 

Caso 2 

A continuación (grafica 5), se muestran las medias de consumo de bebidas estándar de un grupo de 20 personas 

obtenidas durante 10 días. 

Grafica 5. Medias de consumo del grupo por ocasión 

 

3.7.1) A partir de las medidas de consumo de todo grupo (grafica 5) determina el valor de la 

media aritmética. 

 

3.7.2) A partir de las medidas de consumo de todo grupo (grafica 5) determina el valor de la 

desviación estándar. 

 

3.7.3) A partir de las medidas de consumo de todo grupo (grafica 5) determina el valor del 

rango. 

 

3.8) Describe que tan dispersos están los datos de las medidas de consumo en la gráfica 5. 

 

3.9) Describe como es el consumo de todo grupo en relación con los valores proporcionados en 

la gráfica 5. 

 



 

 

 

 

 

 

Se decide realizar una intervención en el grupo para disminuir su consumo de alcohol, sin 

embargo, se cuenta con 2 propuestas de intervención que parecen adecuadas para este grupo. 

Por lo que se decidió dividir el grupo en dos partes de 10 personas cada una, para aplicarles una 

técnica de intervención diferente en cada grupo (grupo A y grupo B) con la finalidad de disminuir 

el consumo del alcohol. En la gráfica 6 se muestran los resultados obtenidos después de haber 

aplicado ambas técnicas de intervención. 

Grafica 6. Medias de consumo del grupo A y B 

 

3.10) Describe como es el consumo del grupo A en relación con los valores proporcionados en 

la gráfica 6. 

 

3.11.1) ¿consideras que el tratamiento del grupo A logró disminuir el consumo de alcohol? 

Marca solo un óvalo. 

Sí 

No 



 

 

3.11.2) Justifica la respuesta de la pregunta 11.1 

 

 

 

 

 

3.12) Describe como es el consumo del grupo B en relación con los valores proporcionados en 

la gráfica 6. 

 

3.13.1) ¿consideras que el tratamiento del grupo B logró disminuir el consumo de alcohol? 

Marca solo un óvalo. 

Sí 

No 

3.13.2) Justifica la respuesta de la pregunta 13.1 

 

 

 

 

 

3.14.1) Basándote en los datos estadísticos mostrados ¿Cuál de los dos tratamientos consideras 

que mostró mejores resultados para la población del estudio (el del grupo A o el del grupo B)? 

Marca solo un óvalo. 

Grupo A 

Grupo B 

Ninguno 

3.14.2 Justifica la respuesta de la pregunta 14.1 

 

 

 

 



 

 

 

  

  

 

   
 

  
    



 

 

Anexo B: Cuestionario sobre la información general del estudiante 

 

 

Instrucciones: 

Lee las siguientes preguntas y contesta lo que se te pide 

1) Sexo 

Marca solo un óvalo. 

Hombre 

Mujer 

2) Edad (número de años cumplidos) 

 

3) Semestre que cursas actualmente 

 

4) Año en el que entraste a la licenciatura 

 

5.1) ¿Tienes alguna(s) materia(s) atrasada(s) (reprobada o sin cursar)? 

Marca solo un óvalo. 

Sí 

No 

5.2) Si la respuesta es “si” en la pregunta 5.1, especificar cuál(es) materia(s) 

 

 

 

 

 

6.1) ¿Cuál es el modelo o enfoque teórico de psicología con el que más te identificas? 

 

  

 

 

 

   
    



 

 

6.2) ¿Cuál ha sido tu experiencia con el modelo o enfoque teórico señalado en la pregunta 6.1 

(cuántas materias cursaste que guardaban relación con este modelo o enfoque, realizaste 

prácticas profesionales, servicio social o trabajo relacionado con ese modelo, etc.)? 

 

 

 

 

 

7.1) ¿Con cuál modelo o enfoque teórico de psicología tienes más experiencia? En caso de que 

sea el mismo modelo o enfoque teórico que en la pregunta 6.1, pasa a la pregunta 8. 

 

7.2) ¿Cuál ha sido tu experiencia con el modelo o enfoque teórico señalado en la pregunta 7.1 

(cuántas materias cursaste que guardaban relación con este modelo o enfoque, realizaste 

prácticas profesionales, servicio social o trabajo relacionado con ese modelo, etc.)? 

 

 

 

 

 

8) Si tienes alguna consideración especial sobre tu formación (intercambio académico, cambio 

de escuela, revalidación de materias, etc.), explícala a continuación 

 

 

 

 

 

9) ¿En qué situaciones has hecho uso de la estadística? 

 

 

 

 



 

 

 

10) ¿Cuánto tiempo (aproximadamente) te tomó realizar esta prueba? 

11) ¿Tienes algún comentario sobre la prueba que te gustaría agregar? 

 

 

 

 

 

¡¡Muchas gracias por tu participación!! 

  



 

 

Anexo C: Incisos correspondientes a cada apartado de la prueba con los criterios de 

las respuestas correctas 

 

Primer apartado: Nociones generales de la estadística 

Tabla 1 

Incisos y números que componen el primer apartado de la prueba 
Inciso Numero Respuesta correcta. 

Define con tus palabras qué es la 

estadística 

1.1 Generar una definición de la estadística donde se 

considere como punto central el estudio del 

azar/variabilidad mediante los datos 

Menciona para que se usa la estadística en 

el campo de la Psicología 

1.2 Resaltar el análisis de los datos de los fenómenos 

psicológicos. 

Respuesta incompleta: mencionar ejemplos 

concretos de uso de la estadística en psicología. 

Define el concepto de dispersión 1.3.1 Mencionar que la dispersión indica la variabilidad 

de los datos o la forma en que los datos están 

distribuidos 

¿Para qué sirve la dispersión en el análisis 

estadístico? 
1.3.2 Mencionar que la dispersión sirve para analizar el 

comportamiento de los datos de una distribución 

Define el concepto de medidas de 

tendencia central 
1.3.3 Mencionar que las medidas de tendencia central 

son medidas de resumen de una distribución, que 

muestran un punto alrededor de donde se 

distribuyen los datos. 

¿Para qué sirven las medidas tendencia 

central en el análisis estadístico? 
1.3.4 Mencionar que las medidas de tendencia central 

sirven para resumir y analizar una distribución 

Define el concepto de distribución 1.3.5 Mencionar que la distribución es el acomodo que 

toman los datos, es decir, el comportamiento que 

tiene un conjunto de datos. 

¿Para qué sirve la distribución en el 

análisis estadístico? 
1.3.6 Mencionar que la distribución sirve para analizar 

el comportamiento que tienen los datos de una 

variable. 

Explica la relación entre estos 3 conceptos 

estadísticos (medidas de tendencia central, 

dispersión y distribución), en el análisis 

estadístico. 

1.4 Mencionar que las medidas de tendencia central y 

de dispersión se complementan para mostrar una 

distribución 

 

 

  



 

 

Segundo apartado: Evaluación e investigación en psicología 

Tabla 2 

Incisos y números que componen el caso 1 del segundo apartado de la prueba 
Inciso Número Respuesta correcta 

A partir de la información mostrada del total de 20 

estudiantes, identifica el valor máximo de la edad 
2.1.1 55 

A partir de la información mostrada del total de 20 

estudiantes, identifica el valor mínimo de la edad 
2.1.2 18 

A partir de la información mostrada del total de 20 

estudiantes, calcula el valor del rango de la edad 
2.1.3 37 

A partir de la información mostrada del total de 20 

estudiantes, identifica el valor de la moda de la 

edad. En caso de que haya varias modas, 

especificarlo. 

2.1.4 97.2 

A partir de la información mostrada del total de 20 

estudiantes, calcula el valor de la mediana de la 

edad. 

2.1.5 9.8 

A partir de la información mostrada del total de 20 

estudiantes, calcula el valor de la media aritmética 

de la edad. 

2.1.6 20 

A partir de la información mostrada del total de 20 

estudiantes, calcula el valor de la varianza de la 

edad 

2.1.7 21.5 

A partir de la información mostrada del total de 20 

estudiantes, calcula el valor de la desviación 

estándar de la edad 

2.1.8 25.7 

Interpreta los valores numéricos de la media 

(pregunta 1.6) y la desviación estándar (pregunta 

1.8) de la edad en conjunto. 

2.2 Relaciona estas dos medidas para dar un 

panorama general de la distribución 

Resume la información de la edad de la tabla 1 

utilizando los valores calculados en las preguntas 

de la 1.1 a la 1.8 

2.3 Reproduce la distribución a partir del uso 

de algunos de los valores calculados 

A partir de la información mostrada del C.I. del 

total de 20 estudiantes ¿consideras que de forma 

general los alumnos se ubican en un rango normal 

de su C.I.?, Justifica tu respuesta. 

2.4 Considera que sí son normales, debido a 

que las medidas de tendencia central y 

dispersión se muestra similares a las 

presentadas por la prueba 

¿El coeficiente intelectual de los alumnos de alguna 

carrera está por encima de los demás?, justifica tu 

respuesta. 

2.5 Considera enfermería como la carrera con 

mayores puntajes, justificando su respuesta 

en función de las medidas de tendencia 

central y/o dispersión. 

Incompleta cuando se comparan los 

valores de forma aislada 

¿El coeficiente intelectual de los alumnos de alguna 

carrera está por debajo de los demás?, justifica tu 

respuesta. 

2.6 No hay ninguna carrera con un CI más 

alto, es la carrera de nutrición o la de 

estomatología, justificando la respuesta en 

función de las medidas de tendencia central 

y/o dispersión 

Describe de qué forma se pudiera presentar un 

resumen de la información del Coeficiente 

Intelectual de la tabla 1, ya sea mediante un tipo de 

gráfica o resúmenes numéricos. 

2.7 Menciona el tipo de representación y las 

características de esta. 

A continuación, se te presenta una tabla de 

frecuencias elaborada a partir de la tabla 1. 

2.8 Menciona las variables que se presentan en 

la tabla y los valores más representativos. 



 

 

Interpreta la tabla 2 resaltando los valores que 

consideres más importantes. 
Selecciona la gráfica que muestre mejor los datos 

del coeficiente intelectual de toda la población de la 

tabla 1. ¿Por qué crees que la gráfica que elegiste 

muestra mejor los datos del C. I.?   

2.9 y 

2.10 
Elegir la opción “a” analizando los datos 

en función de una distribución normal. En 

estos incisos no hay respuestas 

incompletas. 

El total de estudiantes inscritos en el Centro de 

Ciencias de la Salud en el 2016 era de 2372 

estudiantes. ¿Cuál de las siguientes graficas crees 

que expresa mejor el C.I. de todos los estudiantes 

inscritos en el 2016?, justifica tu respuesta. 

2.11 Elegir la opción “a” justificándolo 

mediante criterios de normalidad o al 

considerar que la población debe tener el 

mismo comportamiento que la muestra 

Describe las características que debe tener una 

muestra que sirva para conocer el C.I. de todos los 

estudiantes del Centro de Ciencias de la Salud.  

Describe detalladamente el procedimiento que 

seguirías para obtener esa muestra. 

2.12 Identificar un tipo de muestra, el método 

para su selección y la forma en que se 

recabaría la información 

 

 



 

 

Tabla 3 

Incisos y números que componen el caso 2 del segundo apartado de la prueba 
Inciso Numero Respuesta correcta 

Interpreta los datos obtenidos con la prueba 

WISC-IV 

2.13 se utilizan las medidas de tendencia central y 

dispersión para reproducir la distribución 

presentada 

Interpreta los datos obtenidos con la prueba 

WAIS-IV 

2.14 se utilizan las medidas de tendencia central y 

dispersión para reproducir la distribución 

presentada 

Compara los datos obtenidos con la prueba 

WISC-IV con los datos obtenidos con la 

prueba WAIS-IV 

2.15 Analizar las medidas de tendencia central y 

dispersión en conjunto 

Según la información estadística presentada, 

¿Cuál de las dos pruebas crees que puede 

reflejar mejor el coeficiente intelectual del 

grupo de interés?, justifica tu respuesta 

2.16 Seleccionar la prueba WAIS-IV y justificar su 

respuesta con las medidas de tendencia central y/o 

dispersión 

Describe las características que debe tener 

una muestra del grupo del problema anterior 

(caso 2) para comprobar la calidad de un 

tratamiento experimental, así como el 

procedimiento para obtener esa muestra. 

2.17 Mencionar el tipo de muestra y sus características 

¿Cómo puedes saber que el tratamiento 

funcionó? ¿Qué forma tendría la distribución 

de los datos en caso de que hubiera un cambio 

debido al tratamiento experimental? 

2.18 Mencionar que la gráfica tendría un sesgo a la 

izquierda. Incompleta: mencionar únicamente el 

cambio de algunos valores aislados (como el valor 

máximo o mínimo), lo mismo cuando el estudiante 

busca una distribución normal en la predicción 

 

  



 

 

Tercer apartado: Intervención psicológica 

Tabla 4 

Incisos y números que componen el caso 1 del tercer apartado de la prueba 
Inciso Numero Respuesta correcta  

Menciona las variables que se presentan en la 

grafica 
3.1 Mencionar que la tabla contiene los días 

de consumo y las medidas de consumo del 

grupo 

En función de la información mostrada en toda la 

tabla conjunta (antes y después del tratamiento), 

identifica el valor máximo 

3.2.1 9 

En función de la información mostrada en toda la 

tabla conjunta (antes y después del tratamiento), 

identifica el valor mínimo. 

3.2.2 0 

En función de la información mostrada en toda la 

tabla conjunta (antes y después del tratamiento), 

calcula el valor del rango. 

3.2.3 9 

En función de la información mostrada en toda la 

tabla conjunta (antes y después del tratamiento), 

calcula el valor de la moda. En caso de que haya 

varias modas, especificarlo 

3.2.4 4 

En función de la información mostrada en toda la 

tabla conjunta (antes y después del tratamiento), 

calcula el valor de la media aritmética 

3.2.5 4.5 

Interpreta todos los valores anteriores (media 

aritmética, moda, rango, valor mínimo y máximo) en 

conjunto de la tabla conjunta (datos antes y después 

de recibir el tratamiento). 

3.3 Reproducir la distribución de consumo del 

grupo utilizando todos los valores 

previamente calculados 

Describe como es el consumo antes de recibir el 

tratamiento, considerando los datos de la gráfica 4. 
3.4 Mencionar que el consumo es excesivo, 

justificándolo al comparar los valores 

calculados con los valores mencionados 

por la secretaria 

Describe como es el consumo después de recibir el 

tratamiento, considerando los datos de la gráfica 4 
3.5 Mencionar que el consumo ya no es 

excesivo y/o que tuvo una gran 

disminución, justificando este juicio con 

los datos estadísticos 

Considerando únicamente la información presentada 

en la gráfica 4. ¿Consideras que hubo una 

disminución en el consumo después del 

tratamiento?, justifica tu respuesta. 

3.6 Concluir que el tratamiento si funcionó y 

justificar su respuesta con los datos 

estadísticos 

 
 

 

 

 



 

 

Tabla 5 

Incisos y números que componen el caso 2 del tercer apartado de la prueba 
Inciso Numero Respuesta correcta 

partir de las medidas de consumo de todo grupo 

(grafica 5) determina el valor de la media 

aritmética. 

3.7.1 7.2 

A partir de las medidas de consumo de todo grupo 

(grafica 5) determina el valor de la desviación 

estándar. 

3.7.2 2.14 y 2.15 

A partir de las medidas de consumo de todo grupo 

(grafica 5) determina el valor del rango. 
3.7.3 5 

Describe que tan dispersos están los datos de las 

medidas de consumo en la gráfica 5. 
3.8 Relacionar las medidas de tendencia 

central con las de dispersión para 

reproducir la distribución 

Describe como es el consumo de todo grupo en 

relación con los valores proporcionados en la 

gráfica 5. 

3.9 Describir la distribución y compararla con 

los datos de la secretaria de salud 

Describe como es el consumo del grupo A en 

relación con los valores proporcionados en la 

gráfica 6. 

3.10 Comparar toda la información del consumo 

de la distribución de las muestras con las 

del grupo en general, es decir las medidas 

de tendencia central y las de dispersión 

¿consideras que el tratamiento del grupo A logró 

disminuir el consumo de alcohol?, justifica tu 

respuesta. 

3.11 Considerar que el tratamiento si funcionó 

justificándolo con los datos de la 

distribución 

Describe como es el consumo del grupo B en 

relación con los valores proporcionados en la 

gráfica 6. 

3.12 Comparar toda la información del consumo 

de la distribución de las muestras con las 

del grupo en general, es decir las medidas 

de tendencia central y las de dispersión 

¿consideras que el tratamiento del grupo B logró 

disminuir el consumo de alcohol?, justifica tu 

respuesta 

3.13 Considerar que el tratamiento sí funcionó 

justificándolo con los datos de la 

distribución 

Basándote en los datos estadísticos mostrados ¿Cuál 

de los dos tratamientos consideras que mostró 

mejores resultados para la población del estudio (el 

del grupo A o el del grupo B) ?, justifica tu 

respuesta 

3.14 Considerar que el tratamiento del grupo 

“b” es el que mejor, justificándolo con los 

datos estadísticos. 

Incompleta cuando se responde ningún 

grupo es mejor, justificando su respuesta 

en que faltan mediciones 
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