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RESUMEN DE LA DISERTACION

Actitudes de estudiantes universitarios que tomaron cursos intfroductorios de estadistica y
su relacion con el éxito académico en la disciplina

Héctor William Coldén Rosa

Director: Omar A. Herndndez Rodriguez, EA.D.

Al considerar la gama de cambios en la instruccién y el aprendizaje de la
estadistica, surgen preguntas acerca de cémo los mismos ejercen su influencia en las
actitudes de los estudiantes. Igualmente, emergen otros cuestionamientos al reflexionar
que la estadistica es un curso fundamental en los programas académicos universitarios
debido a su relevancia para la formacion profesional de los educandos. Para atender
esas interrogantes mediante esta investigacion se estudiaron las actitudes hacia la
estadistica de estudiantes universitarios quienes tomaron cursos infroductorios de
estadistica. Asimismo, se determind la relacién de esas actitudes con diferentes
caracteristicas demogrdficas y académicas, inclusive con el éxito académico en dichos
cursos. Estudiar las actitudes de los alumnos hacia la estadistica es de vital importancia
debido a que afectan los niveles de ejecucion académica en la disciplina.

Por medio de este estudio se describieron las actitudes hacia la estadistica de
185 alumnos de un recinto en particular de una universidad privada de Puerto Rico,
localizado en el drea sur, quienes tomaron un curso infroductorio de estadistica. Sus
actitudes fueron recopiladas mediante el Cuestionario de Actitudes Hacia la Estadistica
(SATS por sus siglas en inglés).

Los estudiantes mostraron actitudes positivas para los componentes actitudinales
afectivo, de competencia cognitiva, de valor, de interés y de esfuerzo y actitudes
negativas para el componente de dificultad. Al comparar las actitudes de acuerdo
con diferentes caracteristicas demogrdaficas y académicas se encontraron diferencias

estadisticas significativas para el género, el promedio académico general, el aho de



estudios, la nota final en el curso introductorio de estadistica, el uso de proyectos
grupales en los cursos, el uso de datos reales, el uso de la calculadora cientifica y el uso
de la calculadora graficadora. Finalmente, con relacion al mejor modelo de regresion
logistica para explicar el éxito académico en el curso de estadistica se encontré que el
mismo estuvo compuesto por las variables relacionadas con las actitudes para los
componentes de competencia cognitiva y de valor, ademds de las variables
académicas relacionadas con el uso de bancos de datos, datos reales y la calculadora
graficadora. Aunque las cinco variables en el modelo fueron estadisticamente
significativas (p < .05), las dos que fueron mds determinantes para la probabilidad de
tener éxito académico en el curso de estadistica fueron el uso de datos reales y el
componente de las actitudes relacionado con el conocimiento intelectual y las
destrezas aplicadas a la estadistica que posee el individuo, conocido como la

competencia cognitiva.
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Capitulo 1

Introduccion

Este capitulo comienza con la presentacion del problema estudiado en esta
investigacion, contextualizado en la reforma educativa estadistica y cémo la misma
estd dirigida a mejorar los resultados académicos y actitudinales de los estudiantes. En
segundo lugar, se exponen el proposito vy la justificacion de la investigacion,
enmarcados en la necesidad de estudiar las actitudes hacia la estadistica y su
importancia en el desarrollo del aprendizaje estadistico. En tercer lugar, se discute la
importancia de esta investigacion, en la que se destaca como las actitudes afectan los
niveles de ejecucion estudiantil en los cursos de estadistica. En concordancia con los
apartados anteriores se establecen las tres preguntas generales que guiaron esta
investigacion. Finalmente, se reconocen aquellas limitaciones y amenazas que tuvo

esta investigacion, ademds de definir sus términos operacionales medulares.

Trasfondo

Durante las Ultimas cuatro décadas, el movimiento reformista de la educacion
estadistica ha impactado la forma en que se ensena y se aprende esta asignatura. La
ensenanza de los conceptos estadisticos en los cursos introductorios en todos los niveles
educativos, asi como la integracién de las herramientas tecnolégicas para realizar
andlisis estadistico, son parte fundamental de los cambios que han ocurrido como parte
de ese movimiento de reforma. Existe evidencia de que los inicios de esta reforma
comenzaron a finales de la década de 1940 bajo el auspicio de la Asociacién
Estadistica Americana (ASA, por sus siglas en inglés), cuando varios autores presentaron
“recomendaciones elaboradas relacionadas con el adiestramiento subgraduado en

estadistica” (Bendig y Hughes, 1954, p. 268). No obstante, la mayor fortaleza de esta



reforma comenzd a desarrollarse a partir de la década de 1990, cuando se hizo un
llamado para que la ensenanza de la estadistica se enfocara mds en dirigir a los
estudiantes para razonar y pensar estadisticamente, en lugar de sélo desarrollar las
destrezas y los procedimientos computacionales caracteristicos del enfoque tradicional
(Garfield & Ben-Zvi, 2008). Es en esa época, cuando la ensenanza de la estadistica
comenz6 a cambiar en todos los niveles educativos, incluso en sus aplicaciones a las
diferentes disciplinas académicas.

En 1992, la ASA y la Asociacion Matemdtica de América (MAA, por sus siglas en
inglés) formaron un comité conjunto para analizar la ensenanza de la estadistica. De
estos esfuerzos pioneros se recomendd enfatizar el razonamiento estadistico, usar datos
verdaderos, fomentar el aprendizaje activo y enfatizar en los conceptos estadisticos
usando menos teoria y menos procesos algoritmicos conocidos como ‘recetas’ (Cobb,
1992). Asimismo, en esa época se hicieron llamados a los investigadores y educadores
en estadistica para que enfocaran los curriculos tomando en consideracion el
contenido, la pedagogia y la incorporacion de herramientas tecnoldgicas. De esa
forma, el educando se convertiria en un ente activo enfocado en aprender mediante
actividades dirigidas a los conceptos y las ideas estadisticas que van mas alld de las
operaciones matemdadticas (Moore, 1997). Estas ideas son las que hoy dia promueve la
ASA a través de su Proyecto GAISE (ASA, 2010): Guidelines for Assessment and Instruction
in Statistical Education.

El norte de la reforma educativa en cuestion radica en lograr no sélo mejores
resulfados académicos, sino también aumentar la persistencia y mejorar las actitudes de
los estudiantes asociadas a la estadistica como disciplina (Figura 1). Estos cambios
deben ocurrir tanto en la inmediatez de los cursos de estadistica que toman los
estudiantes como a largo plazo en la adquisicion de las destrezas estadisticas

necesarias para su rol profesional. Para ayudar a que los estudiantes alcancen esos



resultados el camino es complejo y el mismo estd afectado por una gama de factores.
Estos van desde las caracteristicas de la institucion educativa donde el estudiante se
expone por primera vez a la estadistica hasta los diferentes componentes del curso

intfroductorio de estadistica.

Caracteristicas previas

Aprendiz
Institucionales
Conocimiento previo
Actitudes y creencias
Metas

Experiencia

1. Facultad
2. Recursos

o~

Caracteristicas del curso
introductorio de estadistica

Metas y objetivos
Ensenanza

Evaluacion y Assessment
Profesor

B onN—

Resultados estudiantiles

1. Aprendizaje y aprovechamiento
2. Persistencia
3. Actitudes y creencias

Figura 1. Factores que influyen en los resultados de los estudiantes que tfoman cursos
infroductorios de estadistica. (Adaptado de Garfield, Hogg, Schau &
Whittinghill, 2000, p. 5, 2002, p. 4).

Por consiguiente, la creacién de ese nuevo ambiente para el aprendizaje de la
estadistica requiere que los educadores construyan una atmaosfera educativa de apoyo

emocional y cognitivo en la que sus educandos (Gal & Ginsburg, 1994; Gal, Ginsburg y

Schau, 1997):

1. se sientan seguros al explorar, conjeturar, hipotetizar y compartir sus ideas;



2. no teman experimentar con el uso de diferentes herramientas o
metodologias estadisticas;

3. confien en sus habilidades para realizar el viaje necesario a través del
laberinto que les permitird alcanzar un objetivo particular;

4. estén comodos con la confusidon tfemporal que pueden provocar los
resultados que son no concluyentes, asi como la incertidumbre inherente de
las situaciones estadisticas y probabilisticas; y

5. puedan lidiar con problemas para los que no hay soluciones correctas o

incorrectas y que necesitan frabajarse mas.

Planteamiento del Problema

Al considerar los cambios en el aprendizaje y la instruccion de la estadistica
discutidos en la seccién anterior, surgen preguntas relacionadas a cémo éstos influyen
en las actitudes de los educandos. Asimismo, mds interrogantes emergen al reflexionar
que la estadistica es un curso fundamental en diferentes programas académicos
universitarios subgraduados, debido a su relevancia y utilidad para la formacion
profesional de los estudiantes (Barkley, 1995; Blanco, 2008; Sorge & Schau, 2002). De
acuerdo con Zeidner (1991), el curso de estadistica es considerado uno de los mas
exigentes y rigurosos, por lo que provoca reacciones cognitivas y emocionales en los
estudiantes que pueden inhibir su nivel de ejecucidn. Aunque algunos educadores
tfienden a enfocarse en la transmisidon de conocimiento, antagdnicamente, sus
estudiantes tienden a mostrar problemas con la estadistica por factores que no son
cognitivos, tales como las actitudes o creencias negativas hacia la estadistica (Estrada,
2009; Gal & Ginsburg, 1994; Gal, Ginsburg y Schau, 1997).

Por cuanto, no hay duda que las actitudes de los estudiantes hacia la estadistica

son importantes como parte de su aprendizaje debido a la influencia que éstas ejercen.



De hecho Schau (2003) reconoce que las actitudes de los estudiantes hacia la
estadistica son “el ‘otro’ resultado importante en la educacién estadistica” (p. 3673).
Asimismo, en un estudio realizado en Puerto Rico para explicar el éxito académico
universitario (Colorado, 2008), se recomendd que tomasen en consideracion variables
no académicas, como son las actitudes. Igualmente, distintos arficulos relacionados
con las actitudes hacia la estadistica han reportado que las mismas pueden afectar la
forma en que los estudiantes desarrollardn sus destrezas de pensamiento estadistico; si el
aprendizaje estadistico serd o no efectivo; si aplicardn fuera de la sala de clases lo que
han aprendido; y si se matriculardn en cursos de estadistica mds avanzados (Blanco,
2008; Cashin & EImore, 1997, segun se cita en Mills, 2004; Evans, 2007; Fullerfon &
Umphrey, 2001; Gal & Ginsburg, 1994; Gal, Ginsburg & Schau, 1997; Mills, 2004, Schau,
2003; Schutz, Drogsz, White & Distefano, 1998; Simon & Bruce, 1991, segun se cita en Gall
& Ginsburg, 1994; Waters, Matelli, Zakrajsek & Popovich, 1988, segun se cita en Mills,
2004).

Fundamentado en los argumentos presentados con relacion a la importancia de
las actitudes hacia la estadistica en el proceso educativo de esta disciplina, se presenta
este proyecto de investigacién para conocer las actitudes hacia la estadistica de
estudiantes universitarios que tomaron un curso introductorio de estadistica. Esas
actitudes fueron comparadas de acuerdo con diferentes caracteristicas demogrdaficas

y académicas, inclusive el éxito académico en esos cursos.

Propésito y Justificacion de la Investigacion

Los procesos de ensenar y aprender no estdn determinados solamente por las
aptitudes o los conocimientos de los educadores y los educandos. Los mismaos integran
otros aspectos conductuales importantes como los son Ias creencias y los sentimientos

sobre lo que serd objeto de estudio. De acuerdo con diferentes autores, aunque las



actitudes hacia una materia son reconocidas como importantes para desarrollar el
aprendizaje, los esfuerzos por investigarlas han sido rezagados, inclusive en el drea de la
educacion estadistica, debido al énfasis en mejorar la parte cognitiva de la ensefianza
(Carmona, 2002, 2004; Gal & Ginsburg, 1994; Gal, Ginsburg, & Schau, 1997; Geske,
Mickelson, Bandalos, Jonson, & Smith, 2000). Partficularmente, Carmona (2002) enfatiza
que “las actitudes hacia la estadistica han sido y ... (son) un objeto de investigacién con
una productividad ... menor que ... en campos afines” (p. 217). Esto es asi a pesar de su
importancia en el proceso de ensenanza de la estadistica y de que la preocupacion de
los educadores por las mismas se remonta a la década de 1950 (Bendig y Hughes,
1954). Los mismos educadores estadisticos han reconocido la importancia de las
actitudes en el curriculo al mencionar que “muchos estudiantes entran a los cursos de
estadistica con visiones negativas o mds tarde desarrollan sentimientos negativos hacia
el dominio de la estadistica” (Gal & Ginsburg, 1994, p. 1), lo que eventualmente afecta
su desempeno estadistico académico y profesional.

Luego de considerar la necesidad establecida de continuar las investigaciones
acerca de las actitudes hacia la estadistica y su importancia en el proceso educativo,
el proposito de esta investigacioén fue conocer las actitudes de los estudiantes
universitarios que tomaron cursos infroductorios de estadistica. Asimismo, se estudid
cdémo comparan esas actitudes hacia la estadistica de acuerdo con diferentes
caracteristicas demogrdficas y académicas estudiadas en otras investigaciones.
Ademads, se incluyeron en esta investigacion otfras variables que necesitaban ser
estudiadas, como la manera en la que recibieron instruccién estadistica: tradicional o
reformada con la integracién de las herramientas tecnolégicas para andilisis estadistico.
Finalmente, con esta investigacion se explord cudles caracteristicas demogrdaficas,
académicas y actitudinales influyeron en el éxito académico de los estudiantes en sus

cursos infroductorios de estadistica.



De acuerdo con la literatura revisada relacionada con el uso del Cuestionario de
Actitudes hacia la Estadistica (SATS, por sus siglas en inglés) que se administrd en esta
investigacion, en la mayor parte de las mismas se ha demostrado la importancia de la
relacion entre las actitudes hacia la estadistica y el éxito académico en estadistica
(Carmona, 2004; Cashin & EImore, 2005; Chiesi & Primi, 2010a, 2010b; Dempster &
McCorry, 2009; Geske et al., 2000; Schau, 2003; Schutz et al., 1998; Sorge & Schau, 2002;
Tempelaar, Schim & Gijselaers, 2007), aunque en una de ellas se modificd la escala de
acuerdo del SATS (Estrada, 2009; Estrada, Batanero y Fortuny, 2006) y ofra no fue
realizada en un curso introductorio de estadistica de nivel universitario, sino en el tema
de estadistica de un curso universitario de matemdtica bdsica (Barkley, 1995). Por otro
lado, Harris y Schau (1999) arguyen que las diferencias por género necesitan estudiarse
mds. En la literatura revisada diferentes investigaciones estudiaron esas diferencias
(Barkley, 1995; Carmona, 2002; Cashin & EImore, 2005; Coetzee & Van der Merwe;
Lipscomb, Hotard, Shelley & Baldwin, 2002; Mills, 2004; Schau, 2003). Asimismo, al
momento de esta investigacion se encontrd evidencia de que existia sélo un estudio en
el que se compararon las actitudes de los estudiantes hacia la estadistica, de acuerdo
con el uso de herramientas tecnoldgicas para andlisis estadistico. No obstante, el mismo
no pudo ser recuperado por ser una tesis de maestria que no ha sido publicada. Por
otra parte, Schau (2003) recalca que se conoce poco acerca de las actitudes de los
estudiantes subgraduados que se matriculan en los cursos introductorios de estadistica y
menos adn sobre los estudiantes en los cursos que son ofrecidos por departamentos de
matematicas o estadistica. En el caso de la investigacion que se presenta en este
documento, el 50% de los cursos estudiados fueron ofrecidos por especialistas en
matemadticas y estadistica adscritos a un departamento de ciencias y matemdticas.

Otro aspecto importante de este estudio es que, en el momento en que se

realiz6 el mismo, en Puerto Rico no existia ninguna investigacioén relacionada con las



actitudes de los estudiantes hacia la estadistica en ningdn nivel educativo. Igualmente,
es la segunda investigacién documentada relacionada con el drea de la educacioén
estadistica y la primera en el nivel subgraduado. La primera investigacion (Persaud,
2009) estuvo relacionada con determinar un modelo estadistico predictivo para la
gjecucion académica en un curso graduado de estadistica gerencial, basado en
caracteristicas demogrdficas, académicas y laborales. El objetivo de esa investigacion
era recomendar una mejor herramienta para el proceso de admisiéon a una escuela
graduada. Finalmente, de acuerdo con la literatura revisada, solamente se tienen
registrados nueve estudios realizados con participantes hispanohablantes, de los cuales
solo dos fueron realizados en Latinoamérica, especificamente en la Republica
Dominicana (Mejia, 1995) y Chile (Méndez y Macia, 2007), pero con otros cuestionarios
de actitudes hacia la estadistica: SAS (Statistics Attitude Survey: Roberts & Bilderback,
1980) y EAE (Escala Multifactorial de Actitudes hacia la Estadistica; Auzmendi, 1991),

respectivamente.

Importancia de la Investigacion

De acuerdo con varios investigadores, los cursos infroductorios de estadistica son
importantes dado que para la mayoria de los estudiantes universitarios es su primera vy,
en ocasiones, la Unica exposicidon formal a la estadistica como disciplina. La
experiencia que tengan a través de este curso es la que serd el cimiento para sus
actitudes hacia la disciplina, lo que determinard si serdn consumidores de las
estadisticas en el futuro (Blanco, 2008; Gal y Ginsburg, 1994; Garfield et al., 2000;
Onwuegbuzie, 2000; Schau, 2003). Desafortunadamente, los estudiantes no ven la
estadistica como una parte importante y fundamental en sus programas académicos y
en su formacioén profesional; la perciben como un obstdculo que deben sobrepasar

para completar sus metas académicas (Lipscomb et al., 2002; Faghihi & Rakow, 1995;



Onwuegbuzie, 2000; Perney & Ravid, 1990; Simon & Bruce, 1991, segun se cita en Gal &
Ginsburg, 1994, Sutarso, 1992). De acuerdo con Carmona (2002, 2004), un indicador de
esta actitud negativa hacia la estadistica es la proliferaciéon de términos peyorativos
para referirse a la estadistica. Entre éstos se encuentran los términos estadisticofobia,
adoptado para etiquetar los sentimientos negativos de los estudiantes, y sadistics
(Rosenthal, 1992, segun se cita en Carmona 2002, 2004), apodo con el que se refiere a la
estadistica en universidades estadounidenses para expresar cuando un curso es
repetitivamente aburrido y carente de creatividad. Esta negatividad de los estudiantes
también se refleja en la posposicion de los cursos de estadistica, en algunos casos hasta
justo antes de su graduacion (Faghihi & Rakow, 1995; Perney & Ravid, 1990; Roberts &
Bilderback, 1980).

Estudiar las actitudes de los estudiantes hacia la estadistica es importante
debido a que en varias investigaciones se ha expresado que las mismas afectan los
niveles de ejecucioén estudiantil en los cursos de estadistica. Los investigadores indican
que los estudiantes con actitudes negativas extremas pueden crear un clima de
incomodidad en el salén de clases. Este ambiente fambién puede provocar que la
experiencia de la ensenanza de la estadistica se convierta en un gran reto pedagdgico
(Barkley, 1995; Coetzee & Van der Merwe, 2010; Gal, Ginsburg & Schau, 1997;
Onwuegbuzie & Daley, 1996; Onwuegbuzie & Seaman, 1995; Schau, 2003). Diferentes
autores hacen recomendaciones especificas a los investigadores y a los educadores en
estadistica. Los dltimos son invitados a enfocarse mds en conocer e investigar acerca
de las actitudes que los estudiantes traen o desarrollan como parte de su experiencia
educativa en los cursos de estadistica, incluso las interrelaciones de estas con el éxito
académico en la asignatura. Con esa informacién podrdn enriquecer y transformar la
forma en la gue se ensenan los cursos introductorios de estadistica, de manera tal que

el proceso educativo se convierta en uno mads efectivo. El propdsito de un educador
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estadistico debe estar dirigido a inculcar en sus estudiantes una visidon positiva de la
estadistica. Asimismo, los educadores estdan llamados a promover en sus estudiantes el
aprecio por el uso que tiene la estadistica en la vida diaria y las diferentes disciplinas,
incluso el rol que juega esta disciplina en su futuro profesional (Fullerton & Umphrey,
2001; Gal & Ginsburg (1994); Gal, Ginsburg, & Schau, 1997; Schau, 2003; Sutarso, 1992).

Por lo tanto, para contribuir a la transformacién de la ensehanza estadistica es
necesario realizar investigaciones estructuradas como la que se presenta en este
documento. Al igual que en otras investigaciones revisadas, este proyecto enmarcd el
estudio de las actitudes hacia la estadistica de estudiantes universitarios en cursos
infroductorios de estadistica y comparé esas actitudes de acuerdo con diferentes
caracteristicas demogrdficas y académicas, incluso el éxito académico en esos cursos.
Esta investigacion también sirve para mostrar a los educadores la importancia de
conocer las actitudes hacia la estadistica como herramienta valiosa para la
planificacién de la instruccién estadistica. Asimismo, este documento provee
informacién general acerca de los diferentes instrumentos para estudiar las actitudes
hacia la estadistica que han sido usados hasta el momento, ademds de sus
investigaciones. Esta informacién podrd facilitar el interés de los educadores en
conocer una dimensién importante de la formacién educativa que al momento tiene
una fradicién modesta en el contexto académico estadistico.

Por otro lado, de acuerdo con Schau (2003), estudiar las actitudes de los
alumnos en un curso de estadistica es Util para evaluar la efectividad de las estrategias y
actividades académicas empleadas para transformar la actitud y el conocimiento
estadisticos. Mediante esas actividades se podrd ayudar a que los estudiantes
identifiquen y reconozcan sus actitudes para transformarlas positivamente. De igual
forma, esta investigaciéon pretende impactar los curriculos de estadistica del nivel

universitario para fomentar cambios en Ia manera de ensenar estadistica, de modo que
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no sélo se consideren los aspectos académicos, sino también los actitudinales. Mientras
algunos educadores estadisticos se enfocan en transmitir destrezas y conocimientos sin
considerar la importancia de las actitudes, algunos de sus estudiantes pueden tener una
experiencia de aprendizaje dificil a causa de las actitudes que fraen al curso
infroductorio de estadistica (Gal, et al., 1997).

En cuanto a la prdctica educativa en general, esta investigaciéon representa
para los educadores una oportunidad para discutir los beneficios, asi como los posibles
escollos de analizar las actitudes como parte de las actividades del curso de estadistica.
Mediante una mayor exposicidon a este tipo de discusiones los educadores tendrdn la
oportunidad de explorar y conocer cudles son sus creencias acerca de la importancia
de las actitudes como parte de la experiencia de ensenanza y aprendizaje. Este
proceso es fundamental para decidir cémo y cudndo considerar las actitudes hacia la
estadistica en el contexto educativo, incluso la interpretacion de cada uno de sus
componentes: afectivo, cognitivo, valor, dificultad, interés y esfuerzo.

En el caso del recinto universitario donde se realizd la investigacion y los restantes
recintos del sistema universitario privado al que pertenece, los resultados de esta
investigacion permiten proponer el desarrollo de un proyecto piloto dirigido a estudiar,
de forma mds abarcadora, las actitudes hacia la estadistica y su impacto en la
ensefanza. Se recomienda la replicacién de esta investigacién en todos los recintos del
sistema universitario en cuestion, pero que se recopilen los datos demogrdaficos y
académicos de los estudiantes mediante la base de datos institucional. Los resulfados
qgue se presenten serdn de mayor fidelidad y podrdn ser extrapolados con mayor
certeza a la poblacién de estudiantes de esa instituciéon privada de educacidn superior.

Finalmente, y no menos importante, los resultados de este estudio ayudardn a
demostrar, tfanto a los profesores como a los administradores universitarios, la

importancia que tienen los aspectos actitudinales en la ensehanza y el aprendizaje de
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la estadistica. Para convencerlos es importante dejarles saber que las actitudes de los

estudiantes hacia la estadistica deben ser atendidas en sus cursos infroductorios dado

que ejercen influencia en (Gal et al., 1997):

el proceso de ensenanza-aprendizaje durante el curso;

la conducta estadistica de los estudiantes antes de abandonar o completar
el curso; y

los estudiantes, en cuanto a continuar matriculdndose en cursos posteriores

de estadistica.

El objetivo es que tanto los profesores como los administradores colaboren aln mads

para poder desarrollar los cursos introductorios de estadistica existentes, al considerar las

actitudes de los estudiantes como parte de la planificacién, la creacion y la realizacion

de las actividades de ensenanza.

Preguntas de Investigacion

Las preguntas que guiaron esta investigacion son las siguientes:

1.

¢, Cudles son las actitudes hacia la estadistica de estudiantes universitarios
gue tomaron cursos introductorios de estadistica durante los anos
académicos 2009-2012?

¢ Existen diferencias en las actitudes hacia la estadistica de estudiantes
universitarios que tomaron cursos infroductorios de estadistica durante los
anos académicos 2009-2012, de acuerdo con sus caracteristicas
demogrdficas y académicas?

¢, Cudles variables académicas, demogrdficas y actitudinales de estudiantes
universitarios que tomaron cursos infroductorios de estadistica durante los

anos académicos 2009-2012 influyen en el éxito académico en esos cursos?
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Limitaciones y Amenazas de la Investigacion

Esta investigacion se centrd en los estudiantes de un recinto de una universidad
privada de Puerto Rico, localizado en el drea sur. Por lo tanto, los resultados no pueden
generalizarse a otros estudiantes, recintos o universidades. En segundo lugar, debido a
que los participantes no fueron seleccionados aleatoriamente de la poblacién de
estudiantes que tomaron cursos introductorios de estadistica en el recinto universitario
donde se llevé a cabo el estudio, los resultados tampoco son generalizables a toda esa
poblacién de estudiantes. En tercer lugar, aunque se establecié una cantidad minima
de participantes para completar la investigacion, la tasa de respuesta no fue la
esperada. Finalmente, no fue posible determinar la veracidad de las respuestas que
ofrecieron los estudiantes, ni fampoco el sesgo que tuvieron estos al contestar el
cuestionario. Por lo tanto, esta investigacion dependié de la honestidad de los

participantes en sus respuestas.

Términos Operacionales

1. La actitud es una disposicion evaluativa de un individuo para responder
favorable o desfavorablemente ante cualquier aspecto enjuiciable en su
entorno. La misma tiene tres componentes: cognoscitivo, afectivo y
conductual. La actitud refleja las conductas, los sentimientos y Ias creencias
que permiten inferir una evaluacion de un objeto con significacion
psicolégica. La mediciéon de la actitud implica un registro de esas
conductas, sentimientos o creencias evaluativas (Ajzen, 1989; Carmona,
2002; Hewton, Finchman, & Foster, 2005; Osgood, Suci & Tannenbaum, 1976;
Ruiz, 2007; Schau, 2003).

2. Una escala de actitudes determina las creencias, las percepciones o 1os

sentimientos de un individuo acerca de diferentes actividades o situaciones
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(Gay, Mills & Airasian, 2006). En el caso de la estadistica, se refiere a una
medida de las emociones y los sentimientos positivos y negativos que son
experimentados por los individuos en el contexto del aprendizaje de la
estadistica como asignatura. Esas emociones y sentimientos estdn basados
en términos de la relevancia, el valor, la dificultad y la impresién general de
esos individuos con relacion a la estadistica (Carmona, 2004; Evans, 2007;
Gal, Ginsburg y Schau, 1997). En esta investigacion, las actitudes fueron
determinadas de acuerdo con el SATS, mediante diferentes premisas
relacionadas con seis componentes o subescalas que se describen a
continuacién. Para contestar cada premisa se usa una escala de acuerdo
tipo Likert de 7 valores: 1 = muy en desacuerdo, 4 = ni en desacuerdo ni de
acuerdo, 7 = muy de acuerdo. Las premisas estdn redactadas de forma
positiva y negativa, por lo que las puntuaciones se invierten en Ias premisas
negativas. Una actitud positiva tendrd una media aritmética mayor de
cuatro (valor neutral en la escala de acuerdo) en cada componente o
subescala que se menciona a continuacion:

a. afectiva - mediante seis premisas se estudian los sentimientos de los
estudiantes hacia la estadistica;

b. competencia cognifiva — mediante seis premisas se estudian las
actitudes de los estudiantes relacionadas con el conocimiento
infelectual y las destrezas aplicadas a la estadistica;

c. valor-mediante nueve premisas se estudian las actitudes
relacionadas con la utilidad, la relevancia y el valor de la estadistica

en la vida personal y profesional;
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d. dificultad - mediante siete premisas se estudian las actitudes
relacionadas con la dificultad de la estadistica como dominio o
disciplina;

e. Inferés- mediante cuatro premisas se estudia el nivel de interés
individual del estudiante en la estadistica; y

f. esfuerzo - mediante cuatro premisas se estudia la cantidad de
tfrabajo que el estudiante invierte para aprender estadistica.

El género se refiere a si el participante es femenino o masculino.

La edad al momento del estudio se refiere al nUmero de anos cumplidos por
el participante en el momento que contesta el cuestionario de esta
investigacion.

La concentracion de estudios se refiere al programa académico universitario
subgraduado en el que se estd especializando el estudiante participante.,

El promedio académico general se refiere al promedio académico del
estudiante participante en todos los cursos que ha tomado en la universidad,
el que es medido en una escala de 4.00 puntos.

El ano de estudios se refiere a la cantidad de anos que el estudiante
participante reporta que lleva estudiando en el nivel universitario.

El curso introductorio de estadistica tomado se refiere al curso que el
estudiante participante reporta que tomo en el nivel universitario
subgraduado, entre los siguientes cursos: BIOL 2153 (Bioestadistica), MAEC
2221 (Estadistica bdsica), MATH 2100 (Introduccidén a la probabilidad y la
estadistica) y PSYC 3001 (Metédos estadisticos |).

La modalidad de estudios del curso de estadistica se refiere a la forma en la

gue el estudiante participante tomod el curso de estadistica: presencial, en un
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salén de clases tradicional; presencial, en un laboratorio de computadoras; o
totalmente a distancia.

El aprovechamiento académico en el curso de estadistica se refiere ala
calificacién porcentual final que reporta el estudiante para el curso
intfroductorio de estadistica. Con esta informacioén se define el éxifo
académico en el curso de estadistica como haber aprobado el curso de
estadistica con una calificacién porcentual final mayor o igual a 70.

Los métodos instruccionales se refieren a las herramientas y actividades
educativas usadas por el profesor como parte del proceso de ensenanza y
aprendizaje en el curso infroductorio de estadistica, tales como herramientas
tecnoldgicas de andlisis estadistico (calculadora cientifica o graficadora,
MSExcel, SPSS u otfra herramienta que reporte el estudiante), proyectos
individuales, proyectos o actividades grupales, uso de bancos de datos, y

recopilacién de datos reales por los estudiantes.



Capitulo 2

Revision de literatura

“Justo como habia matemdadticas antes de Euclides y Arquimedes,

habia estadistica antes de Karl Pearson y Ronald Fisher,

mds comparar los momentos cuando ellos cuatro vivieron

da un sentido de cudn nueva como asignatura es la estadistica.

En el contexto de dos milenios de cambios dentfro de las matemdticas,
esencialmente, todos los cambios en la estadistica son cambios recientes”.
George Cobb (1992, p. 6)

Introduccién

En este capitulo se presenta en primer lugar, un resumen cronolégico de los
eventos mds importantes relacionados con la reforma educativa estadistica, inclusive
las ideas mds importantes relacionadas con la misma y el proyecto guia para la
ensefanza de la estadistica (GAISE, por sus siglas en inglés) propuesto por la Asociacion
Estadistica Americana (ASA, por sus siglas en inglés). En segundo lugar, se presentan los
cuestionarios de actitudes hacia la estadistica mds destacados hasta el momento, para
luego discutir las caracteristicas y resulfados obtenidos de algunos de ellos con énfasis
en el insfrumento usado en esta investigacion: Survey of Attitudes Toward Statistics (SATS
de Schau et al., 1995). Basado en ese instrumento, se presenta el marco tedrico que
apoya su desarrollo, el que también servird de base para esta investigacién. En tercer
lugar, se discuten las investigaciones relacionadas con las actitudes hacia la estadistica
en las que se ha usado el SATS. Luego, se analizan individualmente aquellas
investigaciones acerca de las actitudes hacia la estadistica con grupos
hispanohablantes latinoamericanos y espanoles, independientemente del instrumento
usado en las mismas. Finalmente, se resumen los resultados mds importantes de los
enfoques investigativos sobre las actitudes hacia la estadistica, los hallazgos principales

de las investigaciones revisadas y su relacién con esta investigacion.
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La Reforma Educativa Estadistica

La preocupacién por ofrecer una educacion estadistica de calidad y utilidad
data desde la década de 1940, cuando la ASA desarrolld una seccién para el
adiestramiento de los estadisticos, que mds tarde se convirtid en la seccidn sobre
educacion estadistica. Para esa missna década, el Instituto Estadistico Internacional (ISI,
por sus siglas en inglés) convocd un comité sobre educaciéon. En la década de 1960
surgid el interés por el campo de la matemdtica educativa en la ensenanza del andilisis
de datos a estudiantes de nivel precolegial. En esa misma década, la ASA y el Concilio
Nacional de Maestros de Matemdaticas (NCTM, por sus siglas en inglés) formaron un
comité para atender el curriculo estadistico en el nivel escolar. Como consecuencia,
en los inicios de la década de 1970 se comenzaron a desarrollar materiales educativos
para presentar ideas estadisticas de formas interesantes y atractivas, tanto en los
Estados Unidos como en otros paises. Al final de esa década, el ISI convocd un equipo
de trabajo que colaboré en la publicacién de un informe acerca de cémo ensenar
estadistica en el nivel escolar: Teaching Statistics in Schools Throught the World. Durante
la década de 1980 comenzd el lamado de reforma estadistica en todos los niveles
mediante la primera Conferencia Internacional sobre la Ensefanza de la Estadistica
(ICOTS, por sus siglas en inglés). Este nuevo inicio provoca que los educadores
comiencen a dirigir sus esfuerzos para mejorar la ensenanza de la estadistica (Garfield &
Ben-Zvi, 2008, pp. 6-7).

A partir de la década de 1990, la ensehanza y el aprendizaje de la estadistica
impactaron el curriculo desde el nivel escolar hasta el universitario, incluso en sus
aplicaciones a los diferentes campos del saber. Fue en ese momento cuando se
convocd a los educadores estadisticos a enfocarse mds en la ensefanza para alcanzar
la pericia estadistica mediante el dominio de los conceptos y el desarrollo del

razonamiento y el pensamiento estadisticos. A partir de esa época, en los Estados
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Unidos comenzoé a registrarse un aumento en la cantidad de estudiantes de escuela
superior matriculados en cursos de estadistica de ubicacién avanzada y que tomaron el
examen correspondiente: de 7,500 en 1997 a 65,000 en 2004 (ASA, 2010). Igualmente
aumento la cantidad de programas auspiciados por la ASA para adiestrar a los
maestros y la asignacién de fondos por la Fundacién Nacional de Ciencias (NSF, por sus
siglas en inglés) para apoyar proyectos relacionados con la educacién estadistica,
especialmente en el nivel postsecundario. Asimismo, en la educacidn postsecundaria
se requiere tomar al menos un curso introductorio de estadistica en diferentes
programas académicos, por lo que la cantidad de estudiantes matriculados también
sigue aumentando (Cobb, 1993; Garfield & Ben-2vi, 2008; Garfield, Hogg. Schau, &
Whittinghill, 2000, 2002; Mills, 2004).

Un aspecto fundamental del movimiento reformista para la ensenanza de la
estadistica es el enfoque en la adquisicidn de la pericia estadistica mediante la
interconexién del dominio de los conceptos, el razonamiento y el pensamiento
estadisticos. Para ello, es necesario moverse del paradigma que representa la
tfransferencia de informacidn, a una vision constructivista de la ensenhanza estadistica
gue permita al estudiante apoderarse de conocimientos Utiles. Es mediante el
constructivismo que el educador facilitard que sus alumnos realicen actividades
prdcticas en las que participen activamente, aunque se sacrifique la discusidon de temas
tradicionales como la probabilidad formal. Ello implica que la facultad debe actualizar
sus metodologias y materiales para incluir esas actividades. Entre estas deberdn
considerarse la discusion grupal, el trabajo practico, la solucién de problemas, la
aplicacién a situaciones cotidianas y el trabajo investigativo, entre otras (Gal y Ginsburg,
1994; Moore, 1997). Este cambio paradigmdtico es el reflejo de las recomendaciones
de Cobb (1992), quien recalcaba que en la ensefanza estadistica se debian usar mads

los datos y los conceptos estadisticos y menos la teoria y las ‘recetas’ o procedimientos
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algoritmicos, especialmente en los cursos intfroductorios. El fiempo lectivo deberia estar
mds enfocado hacia al entendimiento conceptual estadistico. Para ello las
herramientas tecnoldgicas para el andlisis estadistico han demostrado ser de gran
ayuda (Mills, 2004; Moore, 1997).

Tomando en cuenta las propuestas académicas de los educadores estadisticos
reformistas, es importante estudiar los resultados del aprendizaje que son deseados en
los estudiantes. Para llevar a cabo este proceso existen las siguientes fres categorias de
resultados:

1. el aprendizaje, representado por el entendimiento, el razonamiento y el

pensamiento que demuestran los estudiantes;

2. la persistencia que lleva a los estudiantes a usar sus destrezas y conocimiento

estadisticos luego de terminar el curso; y

3. las actitudes y creencias de los estudiantes acerca del valor y la importancia

de la estadistica, y sobre si missnos como aprendices y usuarios de la

estadistica (Garfield et al., 2000, 2002).
Tradicionalmente el resultado mas estudiado ha sido el primero. No obstante, es
fundamental que se consideren los demds resultados debido a que afectan la habilidad
de los estudiantes para usar apropiadamente las destrezas, ideas y técnicas estadisticas.
Esta investigacion tiene como propdsito aportar a la ditima categoria mencionada. Los
asuntos no cognitivos caracteristicos de esa categoria han sido considerados
modestamente como parte de la reforma curricular estadistica y sus investigaciones

(Blanco, 2008; Carmona, 2004; Gal y Ginsburg, 1994; Gal, Ginsburg y Schau, 1997).

Proyecto GAISE de la Asociacion Estadistica Americana, ASA.
En el 2003, la Asociacion Estadistica Americana (ASA, por sus siglas en inglés)

fundd el proyecto para establecer las Guias para el Avaldo y la Instruccién en
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Educacién Estadistica (GAISE, por sus siglas en inglés), que consistié de dos grupos de
guias: uno enfocado en la educacién K-12 y otro enfocado en los cursos introductorios
de estadistica del nivel universitario. El informe del grupo del nivel universitario fue
revisado en el 2010. En ambas ocasiones se presentaron las siguientes seis
recomendaciones con relaciéon a la ensenanza de los cursos introductorios de
estadistica (ASA, 2010, p. 4), las cuales son similares a las propuestas por Ben-Zvi (2000):

1. enfatizar la pericia estadistica y el desarrollo del pensamiento estadistico;

2. usar datos reales;

3. hacer hincapié en el entendimiento conceptual en lugar del mero

conocimiento de los procedimientos;

4, fomentar el aprendizaje activo en el saldén de clases;

5. usar la fecnologia para desarrollar entendimiento conceptual y para analizar

datos; y

6. usar (herramientas de) avallo para mejorar y evaluar el aprendizaje

estudiantil.

En el caso de la recomendacion sobre el uso de herramientas de avalldo para
mejorar y evaluar el aprendizaje estudiantil, se hace hincapié que los estudiantes
valorardn el proceso de avaldo. Por lo tanto, los instrumentos usados para ello deberdn
estar alineados con los objetivos de aprendizaje para el curso, ademds de contemplar
tanto la evaluaciéon sumativa como la formativa (ASA, 2010). Desafortunadamente, el
enfoque a los procesos de avallo estd enfocado solamente en instrumentos que

indagan sobre la parte cognitiva y no sobre la parte afectiva o actitudinal de los

estudiantes.

Cuestionarios Acerca de las Actitudes Hacia la Estadistica

De acuerdo con la literatura revisada existen diferentes instrumentos para
conocer cudles son las actitudes de los individuos hacia la estadistica (Blanco, 2008;
Carmona, 2002; Evans, 2005, 2007; Hilton, Schau & Olsen, 2004; Schau, Stevens,
Dauphinee y Del Vecchio, 1995). Entre los mismos se destacan cronolégicamente los

siguientes:
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1. la Escala de Actitudes hacia el curso de estadistica de Bendig y Hughes
(1954);

2. el Cuestionario de Actitud Estadistica (SAS, por sus siglas en inglés) de Roberts
y Bilderback (1980);

3. la escala de Actitudes hacia la Estadistica (ATS, por sus siglas en inglés) de
Wise (1985);

4. la Escala de Actitud Estadistica de McCall, Belli y Madjidi (1990)

5. la Escala Multifactorial de Actitudes hacia la Estadistica (EAE) de Auzmendi
Aa99MN);

6. las Actitudes Estudiantiles hacia la Estadistica de Sutarso (1992);

7. el Cuestionario de Actitudes hacia la Estadistica (SATS, por sus siglas en inglés)
de Schau, Stevens, Dauphinee y Del Vecchio (1995);

8. Actitud Mala hacia la Estadistica (BATS, por sus siglas en inglés) de Berk y
Nanda (1998);

9. la Escala de Actitudes hacia la Estadistica de Velandrino y Parodi (1999);

10. la Escala de Actitudes Relacionadas con la Estadistica de Cazorla, Silva,
Vendramini y Brito (1999). y

11. Actitudes y Concepciones de los Estudiantes en Estadistica (STACS, por sus
siglas en inglés) de Evans (2005).

Entre los instrumentos anteriores, dos de ellos fueron desarrollados en espanol
(Auzmendi, 1991; Velandrino y Parodi, 1999) y tres han sido traducidos y usados en
espanol (SAS, ATS y SATS). Los instrumentos mencionados son similares en su contenido,
pero no la cantidad de componentes o subescalas que tienen. Asimismo, solo en
algunos de ellos se ha explorado estadisticamente la estructura interna de lo que
pretenden medir. De acuerdo con Carmona (2004) y la revision de articulos realizada

para el desarrollo de esta investigacion, los instrumentos que muestran mayor
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aceptacion son los propuestos por el ATS de Wise (1985) y el SATS de Schau et al. (1995).
A continuacion se discuten brevemente las caracteristicas de ambos instrumentos de
actitudes hacia la estadistica. Ademds se comienza la discusidn con un resumen de
otros instrumentos similares que figuran en la literatura y han sido usados, pero con una

frecuencia menor.

Instrumentos particulares.

El primer instrumento particular sobre las actitudes hacia la estadistica fue
desarrollado por Bendig y Hughes (1954), al que llamaron escala de actitudes. El
objetivo del insfrumento era analizar las actitudes hacia la estadistica de estudiantes de
psicologia. Bendig y Hughes deseaban analizar también la relacion de las actitudes
con el aprovechamiento en el curso de estadistica y las diferencias entre grupos de
estudiantes de acuerdo con diferentes variables demogrdficas y académicas.
Originalmente el instrumento tenia 50 premisas negativas sobre las actitudes hacia un
curso introductorio de estadistica psicolégica, que eran calificadas en una escala de
senfimientos de cinco valores. Las premisas fueron basadas en escritos anénimos
relacionados con las actitudes de un grupo de estudiantes que tomaban ese curso.
Para validar el instrumento, éste fue administrado a todos los estudiantes que tomaron el
mismo curso en el semestre siguiente. El instrumento final estuvo compuesto por 30
premisas con la confiabilidad y la validez mds altas. La confiabilidad de ese instrumento
final fue de KR20 = .96 (n =50) y KR20= .90 (n =71). En cuanto a la relacion del
aprovechamiento con las actitudes, se encontrd que fue baja: r=.24(n=50)y r=.21 (n
=71). De ofra parte, al analizar la relacién entre las actitudes con diferentes variables
académicas se encontraron relaciones significativas (p < .01) con las destrezas
computacionales (r=.31), la cantidad de anos de exposicidén a las matemdticas en la
escuela superior (r=.39), la cantidad de semestres en cursos universitarios de

matematicas (r = .40) y la cantidad de cursos de psicologia (r=-.42). En el caso de las
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variables demogrdficas, la Unica estudiada fue el género y su relacion con las actitudes
no fue estadisticamente significativa.

Con el propssito de desarrollar un instrumento para medir las Actitudes de los
Estudiantes hacia la Estadistica (STATS, por sus siglas en inglés), Sutarso (1992) realizd una
investigacion con 79 varones y 97 féminas matriculados en cursos de estadistica de los
colegios de educacién y administracion de empresas de una universidad publica del
sureste de los Estados Unidos. Una de las desventajas de este instrumento es que fue
administrado simultdneamente a estudiantes subgraduados y graduados. El instrumento
original consistié de 24 premisas evaluadas en una escala autodescriptiva de 10 valores
y demostré una consistencia interna de .82 de acuerdo con el indice de Cronbach. El
valor aumenté a .86 al eliminar las tres premisas clasificadas como mas débiles. La
validez de criterio del instrumento también fue determinada, al correlacionar la
puntuacidn total que representa la actitud con la calificacién de mitad de semestre de
los estudiantes. El resultado fue estadisticamente significativo: r= .40 (p < .01). Asimismo,
al cuestionario se le realizé un andlisis de factores de componentes principales que
reveld la presencia de los seis factores siguientes: interés de los estudiantes y
aplicabilidad futura, relacién e impacto del instructor, herramientas estadisticas,
autoconfianza, influencia de los padres, e iniciativa y esfuerzo adicional.

El STATS fue usado en una investigacion realizada por Fullerton y Umphrey (2001),
para analizar, en términos generales y por género, las actitudes hacia la estadistica de
275 estudiantes subgraduados de publicidad de dos universidades localizadas en el
suroeste de los Estados Unidos. A diferencia de la versidn original del instrumento, la
escala usada fue una de acuerdo con cinco valores. De otra parte, todos los
estudiantes debian contestar 13 de las 24 premisas del STATS, y solamente los estudiantes
gue estuvieran tomando o terminaron el curso de estadistica contestaban las restantes

11 premisas. En la investigacion no se realizé al menos un andlisis de consistencia interna
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para la version modificada del STATS. En términos generales se encontrd que los
estudiantes de publicidad tenian una visién negativa de la estadistica y del curso.
Ademds las féminas mostraron actitudes mds positivas hacia la estadistica que los
varones. No obstante, las diferencias de las actitudes entre los géneros son
cuestionables debido a las discrepancias académicas entre estos y que favorecian a
las féminas: demostralban ser mds decididas y con mejores calificaciones.

Por otro lado, Lalonde y Gardner (1993) realizaron una investigacion con 64
estudiantes de psicologia matriculados en un curso infroductorio de estadistica cuyo
objetivo era probar un modelo predictivo del aprovechamiento estadistico basado en
tres grupos de variables (aptitud, ansiedad situacional y caracteristicas actitudinales-
motivacionales). Para medir los aspectos actitudinales-motivacionales relacionados
con el aprendizaje estadistico, los investigadores crearon cinco dreas para el
instrumento que fue administrado. En el mismo las premisas actitudinales fueron
contestadas usando una escala de acuerdo de siete valores. Para las cinco dreas se
determind la consistencia interna de sus premisas de acuerdo con el indice alfa de
Cronbach. La primera de las dreas consistid de 5 premisas positivas y 5 negativas para
determinar las actitudes hacia la estadistica en psicologia, cuya consistencia interna fue
.80. La segunda drea tenia 5 premisas positivas y 5 negativas para determinar las
actitudes hacia el aprendizaje de la estadistica; su consistencia intferna fue .91. La
tercer drea incluyd siete premisas de seleccidon multiple disehadas para medir la
infensidad de la motivacion para aprender estadistica, cuya consistencia interna fue
.63. La cuarta drea se componia de diez escalas con diferencial semdntico para
analizar la reaccién evaluativa general sobre el curso de estadistica; su consistencia
interna fue .91. Finalmente, la quinta drea tenia diez escalas con diferencial semdantico
para analizar la reaccion evaluativa general sobre el instructor del curso de estadistica,

cuya consistencia interna fue .89. Se analizé cudles de las cinco areas anteriores eran
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las mas importantes como parte del componente actitudinal-motivacional y se
encontré que la reaccidén evaluativa sobre el instructor no estaba relacionada con las
medidas de aprovechamiento, por lo tanto, fue excluido de o que se denomind como
el indice actitudinal-motivacional. En términos generales, en la investigacion se
encontrd que este indice era importante para el aprovechamiento de los estudiantes
de estadistica, pero de forma indirecta, mediante la intervencidén del indice de esfuerzo
representado por las puntuaciones de los estudiantes en las asignaciones.

Mds adelante, Gardner y otros investigadores realizaron un estudio similar en el
cual las dreas anteriores fueron modificadas (Tremblay, Gardner, & Heipel, 2000). En
lugar de las actitudes hacia la estadistica en psicologia, se incluyd un drea sobre el
deseo de aprender estadistica cuya consistencia inferna de acuerdo con el indice alfa
de Cronbach fue .84. Las restantes cuatro areas si fueron incluidas con algunas
variaciones en sus nombres. Sus valores para la consistencia interna de acuerdo con el
indice alfa de Cronbach fueron los siguientes:

1. actitudes hacia el aprendizaje de la estadistica, a = .79,

2. intensidad motivacional, a = .74,

3. actitudes hacia el curso de estadistica, a = .95,y

4. actitudes hacia el profesor de estadistica, a = .94,

En esta investigacion, las cinco dreas se usaron para formar el denominado indice
actitudinal-motivacional. Una vez mds demostrd ser importante en el aprovechamiento
estadistico de los estudiantes, pero de forma directa. Este estudio fue realizado con 52
varones y 114 féminas matriculados en un curso introductorio de estadistica psicolégica
en una universidad canadiense.

Para analizar los efectos del uso del humor sobre Ias actitudes, la ansiedad vy el
aprovechamiento, Berk y Nanda (1998) realizaron una investigaciéon con 142 estudiantes

matriculados en un curso subgraduado y dos cursos graduados introductorios de
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estadistica de una escuela de enfermeria de una reconocida universidad de
profesiones relacionadas con la salud. Como parte de la investigacion, los autores
crearon la escala de Mala Actitud hacia la Estadistica (BATS, por sus siglas en inglés). Su
estructura de dos subescalas fue construida de acuerdo con los factores del ATS de
Wise (1985): actitudes hacia el curso de estadistica y su contenido, y actitudes hacia la
utilidad, valor y relevancia de la estadistica en las aplicaciones profesionales. Para
analizar la consistencia interna de ambas subescalas se determind el indice alfa de
Cronbach. La subescala sobre el curso tenia 7 premisas y su consistencia interna fue de
.81, mientras que la subescala sobre la utilidad tenia 10 premisas con una consistencia
interna tfambién de .81. En términos generales, en el estudio se encontré que hubo
mejoras estadistica y practicamente significativas en las actitudes hacia la estadistica
tanto para los estudiantes subgraduados como para los graduados, especialmente en
la subescala sobre el curso.

Para culminar la discusidén de esta seccidn, se resume la investigacién de diseno
mixto no experimental por encuesta a estudiantes y entrevistas a sus profesores, que fue
realizada por Evans (2007). El propdsito de la investigacion era estudiar las actitudes
hacia la estadistica, las concepciones sobre ésta y sus relaciones entre siy con el
aprovechamiento académico en la asignatura. La investigacioén fue realizada en una
universidad urbana grande localizada al noreste de los Estados Unidos. En la misma
participaron 80 féminas y 35 varones que provenian de una muestra aleatoria de seis
secciones de cursos infroductorios de estadistica de los departamentos de
matematicas, psicologia y sociologia. Los cursos eran de contenido similar y fueron
ofrecidos por cinco profesores. Los participantes contestaron el cuestionario sobre
Actitudes y Concepciones de los Estudiantes en Estadistica (STACS, por sus siglas en
inglés), al inicio y al final del semestre. El instrumento fue creado por el mismo autor

basado en instfrumentos previos relacionados e incluyd 30 premisas relacionadas con las
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actitudes hacia la estadistica (acronbach = .92) y 14 relacionadas con conceptos
estadisticos (acronbach = .59) para las que se usd una escala de acuerdo de cinco valores.
Por otro lado, el aprovechamiento académico de los estudiantes fue medido mediante
la calificacién final del curso en una escala de 100 puntos. En el caso de los profesores
participantes, estos fueron entrevistados al final del semestre mediante una lista de
preguntas directas abiertas para conocer qué hicieron para mejorar tanto las actitudes
de los estudiantes como sus concepciones estadisticas.

En términos generales, en la investigacion se encontrd que los estudiantes tenian
actitudes mas positivas, fore(114) = 7.019, p < .001, foos(114) = 5.852, p < .001, y
concepciones mds correctas, fore(114) = 11.926, p < .001, fo0s(114) = 10.110, p < .001, al
compararlas contra un valor neutral establecido para ambos casos. Con relacion al
cambio de actitudes y concepciones hacia la estadistica de los estudiantes
participantes, al comparar las puntuaciones al inicio y al final del semestre no se
enconfraron diferencias estadisticas significativas: F(1, 228) = 0.166, p = .684. Sin
embargo, si se encontraron diferencias estadisticas significativas al comparar los
diferentes departamentos académicos, (2, 227) = 9.193, p = 1.449 x 104; incluso al
analizar separadamente las actitudes, F(2, 227) = 30.412, p = 1.986 x 1012, y las
concepciones, F(2,227) =6.119, p=.003. Al hacer un andlisis post hoc entre los
departamentos académicos, se encontraron diferencias estadisticas significativas a
favor de los estudiantes de sociologia, quienes demostraron actitudes mds positivas (p <
.001) y concepciones mas correctas (o = .002) que los estudiantes de matemdticas o
psicologia.

En cuanto a la relacién entre las actitudes y las concepciones, se encontrd una
correlacién débil tanto al inicio como al final del semestre, de las que la segunda fue la
Unica estadisticamente significativa: roe= .143, p = .127; Ivos = . 197, p = .035. La relacién

entre el aprovechamiento en el curso de estadistica con las actitudes y las
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concepciones mostraron relaciones que no fueron estadisticamente significativas con
las concepciones, pero si con las actitudes. Estas relaciones también fueron débiles: rore
=.203, RPpre = .04, p = .030; rpos = .247, RPpos = .06, p = .008. El autor aclara que dados los
valores bajos del coeficiente de determinacion no debe interpretarse que las
calificaciones de los estudiantes en el curso de estadistica puedan ser predichas por las
actitudes de éstos hacia la disciplina. Finalmente, en cuanto a las entrevistas a los
profesores, la técnica de ensenanza mds reportada por éstos para mejorar las actitudes
y eliminar las concepciones erréneas fue relacionar el material de los cursos con

problemas del mundo real.

SAS: Cuestionario de Actitud Estadistica.

El Cuestionario de Actitud Estadistica (SAS, por sus siglas en inglés) fue
desarrollado por Roberts y Bilderback (1980) tomando como referencia el dominio de
contenido general de la escala de actitudes hacia las matemdaticas desarrollada en la
década de 1950 por W. H. Dutton. El objetivo de los autores fue desarrollar un
instrumento de medicidn de actitudes creado en lenguaje estadistico que permitiera
estudiar su influencia sobre las calificaciones de los estudiantes en los cursos de
estadistica. ElI SAS estd compuesto por 34 premisas englobadas en una dimensién
actitudinal Unica y que son calificadas por los individuos mediante una escala de
acuerdo de cinco valores. Para el proceso de validacion del SAS participaron
estudiantes de tres términos académicos distintos que tomaron un curso intfroductorio de
estadistica del nivel graduado.

De acuerdo con los andlisis realizados con cada muestra de estudiantes, se
encontrd que el valor de la consistencia interna fue consistentemente alto: a1 = .95 (m =
92), a2 = .93 (2 =81), a3 = .94 (ns = 65). En todos los casos anteriores se determind la

consistencia interna de acuerdo con el indice alfa de Cronbach. Esos valores son
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comparables con los encontrados por Mejia (1995) en su investigacion con estudiantes
en la Republica Dominicana: dpre = .89, apos = .90, n=212. En cuanto a los valores de la
correlacion entre las actitudes y el total de puntos ganados en el curso de estadistica,
Roberts y Bilderback encontraron que los mismos fueron estadisticamente significativos
(p < .01), aungue no fueron consistentes ni altos: n = .33, = .48 y r3 = .54. En términos
generales, los resultados de Roberts y Bilderback mostraron que los estudiantes fienen
actitudes positivas hacia la estadistica, pues las medias para cada grupo estuvieron por
encima del total infermedio de 102: x1 = 109.40, x2 = 110.00 y x3 = 108.69. Para finalizar la
exposicion sobre el SAS es importante recalcar que su uso posterior en las
investigaciones revisadas se ha limitado mayormente a ser una herramienta para
analizar la validez de constructo de otros instrumentos relacionados con las actitudes y
la ansiedad hacia la estadistica (Cashin & Elmore, 2005; Mji & Onwuegbuzie, 2004;

Roberts & Reese, 1987)

ATS: Actitudes Hacia la Estadistica.

Al evaluar las premisas del SAS, Wise (1985) determind que por lo menos una
tercera parte de estas no eran apropiadas para medir las actitudes hacia la estadistica
debido a que estaban dirigidas al logro de los individuos en la disciplina, en lugar de sus
actitudes. De acuerdo con Wise, las premisas del SAS estdn relacionadas con asuntos
sobre la capacidad de los individuos para resolver problemas estadisticos o comprender
conceptos estadisticos. Por consiguiente, este autor argumenta que los tipos de
premisas anteriores no son apropiados para estudiantes cuya experiencia educativa
con la estadistica es infroductoria. Como consecuencia, Wise desarrollé el instrumento
que tituld Actitudes Hacia la Estadistica (ATS, por sus siglas en inglés) para corregir esas
limitaciones encontradas en el SAS. El ATS fue creado para medir el cambio en las

actitudes hacia la estadistica en cursos infroductorios. El instrumento tiene 29 premisas
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gue estdn divididas en dos subescalas: la estadistica como disciplina y el curso de
estadistica. La subescala sobre la disciplina tiene 20 premisas cuyo propodsito es medir
las creencias de los estudiantes sobre el valor que tiene aprender y usar estadistica en su
area de estudios. De ofra parte, la subescala sobre el curso se constituye de las
restantes 9 premisas dirigidas a medir la parte afectiva asociada con el aprendizaje
estadistico y las actitudes hacia el curso de estadistica. Al igual que el SAS, la escala de
acuerdo con cada premisa del ATS tiene cinco opciones.

Para el proceso de validacidn del ATS se usaron dos muestras de estudiantes
matriculados en un curso introductorio de estadistica educativa de una universidad
grande del drea oeste central de los Estados Unidos. Para ambas subescalas del ATS se
encontraron valores altos de consistencia interna: aars-pisciplina, pre = .92, AAts-Curso, pre = .90,
QATS-Disciplina, pos = .82, dATs-Curso, pos = .91, N = 92, Wise reporta que el andlisis de factores por
componentes principales confirmao las subescalas creadas, asi como el valor bajo de
correlacioén entre las mismas: r= .33, n = 92. De acuerdo con Wise, ese valor bajo de
correlacion entre las subescalas es indicativo de que los factores miden constructos
distintos. Finalmente, al correlacionar las puntuaciones del ATS contestado al final del
término académico con las calificaciones de los estudiantes, se encontraron
correlaciones bajas para ambas subescalas y solamente una de ellas fue
estadisticamente significativa: rarscurso = .27, p < .05; rarspiscipina = -.04, p > .05. El ATS ha
sido utilizado en varias investigaciones, las que se resumen a continuacion.

Perney y Ravid (1990) realizaron una investigacion con 68 estudiantes de un
programa de maestria adscrito a una escuela de educacién de una universidad
privada del oeste central de los Estados Unidos. El objetivo de la misma fue determinar
la relacién de las actitudes hacia la estadistica con el aprovechamiento académico en
estadistica, el autoconcepto en matemdticas, las actitudes hacia las pruebas y el

trasfondo en matemdticas. Para estudiar las actitudes hacia la estadistica utilizaron el
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ATS, mientras que para el resto de las variables usaron otros instrumentos particulares
vdlidos y confiables. En la investigacion, Perney y Ravid encontraron valores de
consistencia interna similares a los de Wise (1985) de acuerdo con indice alfa de
Cronbach: QATS-Disciplina, pre = 94, QATS-Curso, pre = .93, Npre = 59; QATS-Disciplina, pos = 91, QATS-Curso, pos =
.85, npos = 61. En términos generales, al correlacionar las puntuaciones del ATS con las
diferentes variables se encontraron relaciones estadisticamente significativas (p < .01)
entre ATS-Curso con el aprovechamiento en el curso de estadistica, el autoconcepto en
matemdticas y las actitudes hacia las pruebas; y entre ATS-Disciplina y el autoconcepto
en matematicas. Al comparar las puntuaciones de ganancia en el ATS de acuerdo con
el nivel de frasfondo en matemdticas de los estudiantes no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas: ATS-Disciplina, t=-.86, p = .20; ATS-Curso, t=1.01, p = .84,
Para determinar el efecto de las actitudes hacia la estadistica y otras variables
académicas en el aprovechamiento académico en estadistica, Elmore y sus
colaboradores (1993) realizaron una investigaciéon con 289 estudiantes que completaron
diferentes cursos de estadistica aplicada a sus disciplinas de estudio en una universidad
del oeste central de los Estados Unidos. Estos autores administraron el ATS al inicio y all
final de los cursos para analizar las actitudes hacia la estadistica. Para evaluar otros
aspectos bajo estudio usaron instrumentos existentes previamente validados en
investigaciones anteriores, datos reportados por los estudiantes y datos recopilados por
la institucién. En la investigacion, los valores para la consistencia interna del ATS fueron
altos como en otras investigaciones previas (indice alfa de Cronbach): aars-pisciplina, pre =
QATS-Curso, pre = .90; QATS-Disciplina, pos = .93, QATS-Curso, pos = .90. En cuanto al efecto sobre el
aprovechamiento académico en el curso de estadistica, tanto de las actitudes hacia la
estadistica como de las variables académicas estudiadas, se encontré que el mejor
modelo de regresién incluia a las actitudes hacia la estadistica (p = .0076), las actitudes

hacia las computadoras (p = .0001) y la habilidad matemdtica (p = .0004). La subescala
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de actitudes hacia la estadistica que tenia mayor contribucion significativa sobre el
aprovechamiento en el curso de estadistica fue la ATS-Curso (p = .0400).

Por otfro lado, Shultz y Koshino (1998) llevaron a cabo una investigacion para
determinar la validez y confiabilidad del ATS con muestras de estudiantes subgraduados
en curso infroductorio de estadistica (n = 36) y de estudiantes graduados en un curso de
estadistica psicoldgica (n = 38). El instrumento fue administrado a los estudiantes all
inicio y al final del término académico de los cursos. Al igual que en investigaciones
anteriores, los valores para la consistencia interna del ATS fueron altos, tanto con los
estudiantes subgroduodos (GATS—Disciplino, pre = .96, aats-curso, pre = .85; QATS-Disciplina, pos = .96, aars-
Curso, pos = .92) como con los estudiantes graduados (aars-bisciplina, pre = .90, dATs-Curso, pre = .93;
QATS Disciplina, pos = .92, OATs-Curso, pos = .89). Para determinar los valores anteriores se utilizé el
indice alfa de Cronbach. En la investigacién tfambién se encontrd que la puntuaciéon
para las actitudes al final del término académico correlaciond significativamente (p <
.05) con las calificaciones en los cursos, tanto para los estudiantes subgraduados (rars-
Disciplina = .43, rats-curso = .45) como los graduados (rars-curso = .34).

De otra parte, para desarrollar un modelo estructural del aprovechamiento
estadistico para estudiantes matriculados en un curso de estadistica a través de
variables demogrdficas, de trasfondo, de pensamiento autorreferente y de actitudes
hacia la estadistica, Cashin (2000) realizd una investigaciéon con 226 estudiantes
matriculados en un curso graduado de estadistica inferencial del Departamento de
Psicologia Educativa y Educacién Especial de la Universidad Surena de lllinois en
Carbondale. Para recopilar los datos sobre las actitudes hacia la estadistica se utilizd el
ATS, instrumento que una vez mds mostrd valores altos para su consistencia interna de
acuerdo con el indice alfa de Cronbach: aars-biscipling, pre = .92, N = 218; aars-curso, pre = .91, N
= 222; aAts-Discipling, pos = .93, N = 194; daTs-curso, pos = .92, N = 195, Con relacion al rol de las

actitudes hacia la estadistica en el modelo estructural del aprovechamiento estadistico,
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se encontrd gue las mismas son predichas mds fuertemente por la subescala ATS-Curso,
pero no son significativas en el modelo a pesar de que su relacién con el
aprovechamiento fue positiva.

Como predictores de éxito en un curso sobre medicion, Kottke (2000) investigd
las relaciones entre la calificacion en el curso, el conocimiento estadistico, la habilidad
matemadtica y las actitudes hacia la estadistica. En la investigacion participaron 258
estudiantes de la Universidad Estatal de California en San Bernardino matriculados en
varias secciones de un curso subgraduado sobre medicién. Estos estudiantes
contestaron en su primer dia de clases tres instrumentos diferentes: una prueba sobre
operaciones matemadticas bdsicas, la Escala de Competencia Estadistica (SCS, por sus
siglas en inglés) y el ATS. Al finalizar el curso, las puntuaciones y calificaciones en el curso
de medicién para los estudiantes fueron recopiladas en conjunto con las puntuaciones
obtenidas por estos en los instrumentos mencionados. Los participantes fueron en su
mayoria féminas (69%), estudiantes de psicologia (86%). en su Ultimo ano de estudios
(61%), cuya edad media general fue de 29.5 anos (s = 8.43 anos) y que habian tomado
previamente un curso infroductorio de estadistica (87%).

En esta investigacion, los valores para la consistencia interna del ATS fueron altos
y comparables con los encontrados anteriormente: aarspiscipling = .91, dats-curso = .88 (indice
alfa de Cronbach). En términos generales, se determind que tres de las seis subescalas
de operaciones matemadticas correlacionaron significativamente con las calificaciones
en el curso de medicidn. Todas las subescalas de la SCS correlacionaron
significativamente con las calificaciones, mientras que las subescalas del ATS no
mostraron una correlacion significativa con las calificaciones. En cuanto a la relacién
de las actitudes con los diferentes criterios se demostré que la subescala ATS-Curso
correlaciond significativamente con las escalas de la prueba sobre operaciones

matematicas y con las escalas de la SCS. Sin embargo, la subescala ATS-Disciplina solo
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correlaciond significativamente con la subescala sobre decimales de la prueba de
operaciones matemdadticas y con las subescalas sobre estadistica descriptiva, correlacion
y regresion, y pruebas de hipotesis de la SCS. Todas las relaciones significativas
enconfradas fueron positivas: se evidencié una actitud mads positiva cuando las
puntuaciones en las diferentes subescalas de los demds instrumentos son mds altas.

Con el objetivo de analizar la validez de constructo de la Escala de Valoraciéon
de la Ansiedad Estadistica (STARS), Mji y Onwuegbuzie (2004) utilizaron el ATS en una
investigacion para determinar la validez y confiabilidad del STARS con un grupo de 196
estudiantes matriculados en una universidad técnica en Africa del Sur. Al igual que en
la investigacion de Kottke (2000), el ATS se administré en una sola ocasién, aungque no se
determind su consistencia interna. Para examinar la validez de constructo del STARS, se
correlacionaron sus subescalas con las del ATS. Se determind que ambas subescalas del
ATS correlacionaron significativa (p < .01) y negativamente con las mismas cinco de las
seis dimensiones de ansiedad del STARS (-.65 < r<-.22). Los investigadores concluyeron
que las actitudes positivas hacia la estadistica estuvieron consistentemente asociadas
con niveles bajos de ansiedad estadistica.

Vanhoof y sus colaboradores (2006) usaron el ATS para investigar sobre las
actitudes hacia la estadistica y su relacién con resultados de exdmenes a corto y largo
plazo de 264 estudiantes universitarios. Por un periodo de cinco anos, los participantes
tomaron cursos de estadistica como parte de un curriculo de ciencias educativas de la
Katholieke Universiteit Leuven en Bélgica. El ATS fue traducido al holandés y se
administrd en dos ocasiones: al comienzo del curso introductorio de estadistica (n = 264)
y al comienzo del curso de estadistica del segundo ano (n=127). Una vez mds, los
valores para la consistencia interna del ATS fueron altos y comparables con los
encontrados en investigaciones anteriores mediante el indice alfa de Cronbach: aars-

Disciplina, pre = .86, aats-curso, pre = .89; QATS-Disciplina, pos = .86, aats-Curso, pos = 91. Los autores
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argumentaron que en ambas subescalas las puntuaciones de los estudiantes fueron
indicativas de que éstos tenian actitudes positivas hacia la estadistica (ATS-Disciplina:
Xpre = 66.9, Spre = 7.6, Xpos = 68.0, Spos = 6.7; ATS-CuUrso: xpre = 28.5, Sore = 6.4, Xpos = 30.7, Spos =
6.5), aunque los valores promedios encontrados fueron menores al compararlos con
otras investigaciones. De otra parte, al relacionar las actitudes con el aprovechamiento
académico en el curso introductorio de estadistica de los estudiantes que lo
completaron (n = 127), Vanhoof y sus colaboradores hallaron relaciones
estadisticamente significativas para la subescala ATS-Curso (r= .47, p < .001).

Para concluir la discusion sobre el ATS, se resumen los hallazgos mas relevantes
de ofra investigacién realizada con 226 estudiantes de una institucién técnico-
vocacional localizada en Cabo Oriente, Africa del Sur (Mji, 2009). El propdsito de esta
investigacion fue examinar las diferencias en las actitudes y la ansiedad hacia la
estadistica de los estudiantes de acuerdo con el género y el drea de estudios. La
consistencia inferna de acuerdo con el indice alfa de Cronbach solamente se
determind para el ATS completo, cuyo resultado fue calificado como comparable con
investigaciones anteriores (aars = .82). En cuanto a las diferencias en las actitudes de
acuerdo con el género y el drea de estudios, se encontraron diferencias
estadisticamente significativas (o < .05) para la segunda variable en la subescala ATS-
Curso, especificamente entre los estudiantes de tasaciéon versus agquéllos de mercadeo

(Mpirr = 3.3, SE = 1.20) y contabilidad (Mpis = 4.3, SE = .92).

SATS: Cuestionario de Actitudes Hacia la Estadistica.

De todos los instrumentos para estudiar las actitudes de los estudiantes hacia la
estadistica se destaca el SATS. Este instrumento fue el primero desarrollado con la
participacioén de estudiantes en el proceso de validacién de contenido y estudiado

mediante un andlisis confirmatorio de factores (Schau et al., 1995; Harris & Schau, 1999).
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Igualmente, como parte de su proceso de creacion, se tomd en consideracién que sus
premisas discriminaran los aspectos de las actitudes hacia la estadistica frente a
aqguellos de las actitudes hacia las matemdticas (Gal, Ginsburg y Schau, 1997). Ademds
este insfrumento es el Unico que estd apoyado por evidencia empirica en cuanto a su
equivalencia por género en su estructura interna (Dauphinee, Schau & Stevens, 1997;
Hilton et al., 2004), su estabilidad temporal a corto (Carmona, 2002) y largo plazo (Hilton
et al., 2004), su convergencia entre las diferentes subescalas (Carmona, 2002) y su
validez de constructo (Cashin & EImore, 2005). Asimismo, para minimizar las posibles
limitaciones en las investigaciones que usen el SATS, se estudiaron diversos asuntos que
deben considerarse en el andlisis general y estadistico de los resultados obtenidos
mediante este instrumento (Millar & Schau, 2010; Schau, 2008).

De ofra parte, recientemente se analizaron las caracteristicas psicométricas de
versiones adaptadas del SATS en ofros idiomas como italiano (Chiesi & Primi, 2009) y
espanol (Carmona, 2002; Estrada, 2009; Estrada, Batanero y Fortuny, 2006). Igualmente,
como herramienta para detectar actitudes negativas hacia la estadistica, el SATS fue
utilizado en la creacién de un programa multimedios para identificar y ayudar a
estudiantes con ansiedad estadistica (Watson, Lang & Kromrey, 2002). También fue
considerado como referencia en conjunto con el ATS para adaptar algunas de sus
premisas como parte de un cuestionario que auscultd las actitudes hacia la
bioestadistica percibidas por estudiantes de medicina y médicos (West & Ficalora, 2007).
El modelo establecido por el SATS para estudiar el papel que juegan las actitudes en el
aprendizaje de la estadistica ha sido calificado como el mds conocido y el mds
validado en la educacién estadistica (Tempelaar, Schim & Gijselaers, 2007). Por cuanto,
no debe ser extrano que el SATS se haya convertido en el instrumento mds usado por los

investigadores de las actitudes hacia la estadistica.
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Ademds de las razones anteriores, el SATS ha sido seleccionado para usarse en la
investigacion que se presenta en este documento debido a las criticas recibidas por los
otros cuestionarios similares mds usados: el SAS y el ATS. De acuerdo con Gal y Ginsburg
(1994), la validez de los instrumentos anteriores es cuestionable debido a que el
contenido de sus premisas no se ajusta a las respectivas estructuras factoriales
unidimensional (SAS) y bidimensional (ATS) que proponen. Su confiabilidad temporal
también ha sido cuestionada debido a que los desarrolladores de los instrumentos no
mostraron datos al respecto. En el caso particular del SAS, tfambién ha sido criticado por
tener premisas que buscan informacién relacionada con el aprovechamiento o la
exposicion en estadistica, en lugar de actitudes. Sobre el ATS, su desarrollador (Wise,
1985) encontré que la correlacién entre las dos subescalas del instrumento es baja (r=
.33), aunque este resultado es indicativo de que ambas subescalas tienen cierto grado
de independencia en los que pretenden medir. Por otro lado, se descartd también el
EAE de Auzmendi (1991), primer instrumento desarrollado en espanol para estudiar las
actitudes hacia la estadistica, debido a las inconsistencias en sus factores segun
evidenciadas por diferentes investigaciones realizadas para validar este instrumento con
otfros grupos de estudiantes (Darias, 2000; Mendez & Macia, 2007; Tejero & Castro, 2011).

La version mds usada del SATS fue desarrollada en 1995 y tiene 28 premisas
mediante las cuales se recopila informacién para evaluar cuatro componentes
(subescalas) de la actitud hacia la estadistica. El primero es el componente afectivo,
mediante el que se presentan seis premisas relacionadas con |os sentimientos de los
estudiantes hacia la estadistica. El ssgundo componente es el de competencia
cognitiva e incluye seis premisas sobre las actitudes de los estudiantes que estdn
relacionadas con su conocimiento intelectual y sus destrezas aplicadas a la estadistica.
El tercer componente es el de valory estd compuesto por nueve premisas sobre las

actitudes relacionadas con la utilidad, la relevancia y el valor de la estadistica en la
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vida personal y profesional. El cuarto componente es el de la dificultad e incluye siete
premisas sobre las actitudes relacionadas con la dificultad de la estadistica como
dominio o disciplina. Para contestar cada premisa se usa una escala de acuerdo tipo
Likert de 7 valores: 1 = muy en desacuerdo, 4 = ni en desacuerdo ni de acuerdo, 7 = muy
de acuerdo. Las premisas estdn redactadas de forma positiva y negativa, por lo que las
puntuaciones se invierten en las premisas negativas.

A partir del 2003, existe una versidon extendida para el SATS que tiene un total de
36 premisas y se ha usado recientemente en algunas investigaciones (Coetzee & Van
der Merwe, 2010; Tempelaar, Schim & Gijselaers, 2007). Esta version extendida incluye
dos componentes adicionales a los cuatro descritos anteriormente: interés y esfuerzo. El
componente sobre interés tiene cuatro premisas sobre el nivel de interés individual del
estudiante en la estadistica. Finalmente, el componente sobre esfuerzo se compone de
cuatro premisas sobre la cantidad de trabajo que el estudiante invierte para aprender
estadistica. Los valores de la consistencia interna (indice alfa de Cronbach) para cada
uno de los seis componentes han variado en diferentes investigaciones realizadas:
afectivo, .73-.89; competencia cognitiva, .73-.93; valor, .66-.91; dificultad, .60-.91; inferés,
.80-.89; y esfuerzo, .71-.85 (Blanco, 2008; Carlson & Winquist, 2011; Carmona, 2002; Cashin
& EImore, 2005; Chiesi & Primi, 2009; Coetzee & Van der Merwe, 2010; Dempster &
McCorry, 2009; Hilton et al., 2004; Mills, 2004; Schau, 2003; Schau, et al., 1995; Schutz,
Drogosz, White, & Distefano, 1998; Tempelaar, Schim & Gijselaers, 2007; Watson, Lang &
Kromrey, 2002; Watson et al., 2004).

Con relacion al marco tedrico que apoya la creacion del SATS, de acuerdo con
Hilton y sus colaboradores (2004) cada uno de los cuatro componentes de la versidn
original es consistente con diferentes teorias entre las que se incluyen las siguientes: el
modelo de expectativa por valor de Eccles y Wigfield; la atribucion de Weiner; la

autoeficacia de Bandura; y las ideas de Maehr y sus colegas relacionadas con la teoria
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del logro de metas. Urdan y Maehr (1995) clasifican las cuatro anteriores como
ejemplos prominentes de teorias sociocognitivas sobre motivacion, y destacan que son
esas teorias las que mds enfatizan en las creencias de los estudiantes relacionadas con
sus habilidades y sus percepciones sobre factores contextualizados en una situacion de
logro académico. Desafortunadamente, no existe una teoria Unica que
simultdneamente incluya la importancia de los componentes del SATS. Por cuanto, en
la siguiente parte se presenta informacién sobre las teorias anteriores como marco

tedrico de referencia que apoya no solamente el SATS, sino también esta investigacion.

Marco Teérico

De acuerdo con Eccles y sus colaboradores (1983, segun citado por Schau, 2003;
Eccles & Wigfield, 1995), los modelos conductuales de expectativa por valor (EVM, por
sus siglas en inglés) han demostrado que pueden ser aplicados y dtiles, tanto en el
aprovechamiento como en las actitudes hacia las matemdaticas de los estudiantes del
kinder al duodécimo grado. Estos autores propusieron un modelo de expectativa por
valor aplicado a las matemdticas en el que las actitudes son analizadas
multidimensionalmente. El modelo estd compuesto por constructos o factores
relacionados, pero distintivos. Siguiendo ese modelo, Schau (2003) lo aplicd al
aprovechamiento y las actitudes en estadistica. Para ello, se identifican los siguientes
factores del EVM como aquellos de mayor utilidad para la educaciéon estadistica
(Schau, 2003; Tempelaar, Schim, & Gijselaers, 2007):

1. las expectativas de éxito, representadas por las concepciones de los
estudiantes que estdn relacionadas con sus habilidades para ejecutar
exitosamente en estadistica;

2. la dificultad de la tarea, representada por las percepciones de los

estudiantes sobre la dificultad de la estadistica; y
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3. elvalor de la tarea, representada por las percepciones de los estudiantes
sobre el valor de ejecutar exitosamente en estadistica, por el interés de éstos
en la disciplina y por el esfuerzo invertido para aprender estadistica.

Schau enfatiza que cada uno de los tres factores mencionados sugiere un
componente importante para las actitudes hacia la estadistica. Igualmente, ella
recalca que esos tres factores estdn influenciados por las percepciones de los
estudiantes sobre sus ejecuciones académicas previas, ya sea en matemdticas, en
estadistica o en ambas asignaturas. Todas estas ideas se ven reflejadas en el SATS a
fravés de sus cuatro componentes originales. Las percepciones afectivas incluidas por
Eccles y sus colaboradores en el factor sobre valor de la tarea, Schau las separa como
un componente actitudinal independiente. Igualmente, Schau aclara que los mismos
cuatro componentes principales del SATS se manifiestan en otras teorias sobre la
multidimensionalidad de las actitudes.

Al tomar como base las ideas de Eccles y Wigfield (1995), Schau (2003) propone
un modelo particular para mostrar los impactos o relaciones entre los componentes
originales de las actitudes hacia la estadistica (Figura 2). Asimismo, en su modelo
incluye cdmo esos componentes y el aprovechamiento académico ejercen influencias
entre si. En el modelo de Schau, las actitudes y el aprovechamiento previos de los
estudiantes sobre la estadistica son variables exdgenas relacionadas. Ambas variables
impactardn la ejecuciéon de los estudiantes en el curso infroductorio de estadistica. De
igual forma, las actitudes y el aprovechamiento en ese curso son consideradas variables
exdgenas que se impactan entre si y que son impactadas por las actitudes y el

aprovechamiento previos.
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Actitudes Actitudes en
previas el curso de
Competencia estadistica Competencia

Cognitiva Cognitiva

\4

Afecto Afecto

A4

Aprovechamiento
en el curso de
estadistica

Aprovechamiento
previo

\ 4

Figura 2. Modelo causal global de interrelacién de actitudes y aprovechamiento en la
estadistica (adaptado de Schau, 2003).

Para adaptar las ideas trabajadas previaomente, Ramirez, Emmioglu y Schau
(2010) recientemente conceptualizaron la aplicabilidad y congruencia del EVM con la
version extendida del SATS. Para ello utilizaron la versidon del EVM de Eccles y sus
colaboradores que presentan Eccles y Wigfield (2002). En la tabla 1 se presenta el
resumen del andlisis realizado, en el que se toman en consideraciéon los componentes
adicionales sobre las actitudes que fiene la versidn extendida del SATS, ademds de los

componentes relacionados con las caracteristicas demogrdaficas y académicas previas.
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Tabla 1

Aplicabilidad y congruencia del SATS-36 con el EVM de Eccles y sus colaboradores

Componentes del SATS-36 Constructos del EVM

Actitudinales
Afectivo Reacciones afectivas / Valor de disfrute

Competencia cognitiva Autoconcepto de las habilidades propias /
Expectativa de éxito

Valor Valor del logro / Valor de utilidad
Dificultad Demandas de la tarea
Interés Valor intrinseco
Esfuerzo Costo
Demogrdfico Caracteristicas estables del nino
Aprovechamiento previo Experiencias relacionadas con el

aprovechamiento previo /
Interpretaciones de la experiencia

Nota. Adaptado de Ramirez, Emmioglu y Schau (2010, p. 835).

La segunda propuesta tedrica que se refleja en el SATS es la teoria de atribucion
de motivacién y emocién propuesta por Weiner (1985; 2010). Mediante esta teoria se
asume que las personas interpretan las causas por las que un evento ocurre o una
conducta se demuestra. Detrds de una atribucién ocurre un proceso en el que se
exhiben tres etapas. En primer lugar, la conducta debe ser observada o percibida por
el individuo; luego, debe determinarse si la misma es infencional; finalmente, es atribuida
a causas internas o externas que pueden ser estables o inestables. Esta teoria se enfoca
en el logro y entre sus factores importantes para las actitudes hacia la estadistica se
manifiestan los siguientes: la habilidad o destreza del individuo, el esfuerzo realizado por
el individuo y la dificultad de una tarea para el individuo. A los mismos se anade el

componente afectivo, dado que Weiner enfatiza que las emociones, como resultado
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de un evento o experiencia, pasan por el proceso de atribuciéon. Al estudiar las
actitudes en el contexto educativo estadistico se manifiesta una mayor integracion
cognitiva, lo que de acuerdo con Weiner genera una experiencia afectiva de mayor
diferenciacion. No es de extranar que los factores anteriores sean similares a los de
expectativa por valor identificados por Schau (2003) y que fueron discutidos
anteriormente en esta seccién. La teoria propuesta por Weiner nace a partir de
concepciones previas de la teoria de expectativa por valor. En la propuesta de Weiner
se vincula el valor con la reaccién afectiva que surge luego de una actividad dirigida a
la consecuciéon de una meta u objetivo.

Por ofro lado, con relacién a la teoria de la autoeficacia de Bandura (1994),
Harris y Schau (1999) establecen que la misma se ve reflejada en las actitudes
relacionadas con el componente de la competencia cognitiva en la estadistica. Al
aplicar las ideas de Bandura, estas autoras argumentan que para aumentar las
creencias de autoeficacia de los estudiantes y mejorar su ejecucion estadistica directa
e indirectamente, es necesario seguir procedimientos de ensenanza que: reduzcan la
ansiedad estadistica, promuevan el dominio de destrezas individuales y dirijan hacia
experiencias de éxito reconocibles. Esta propuesta de Harris y Schau estd respaldada
por las sugerencias de Bandura sobre la autoeficacia. Sobre el particular, Bandura
establece que las creencias especificas sobre la competencia propia en dreas
particulares afectan los niveles de motivacion y ejecucion del individuo. Esas
expectativas de autoeficacia son influenciadas a su vez por otras variables, tales como
las experiencias periciales, la observacion de otros, la persuasion verbal, ademds de los
estados fisioldgicos y emocionales.

Finalmente, en cuanto a las ideas relacionadas con la teoria del logro de metas,
Urdan y Maehr (1995) enfatizan que en la misma las metas representan las percepciones

y creencias de los estudiantes sobre los propdsitos del logro académico.
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Particularmente, mediante esta teoria ese enfoque sobre las percepciones y creencias
de los alumnos estd dirigido a conocer cudles son las razones por las que ellos se
comprometen con el trabajo académico, sus logros y el éxito que fengan al realizar el
mismo. En lugar de enfocarse en el contenido de qué el estudiante intenta alcanzar, se
enfoca en por qué y como él o ella intentan alcanzar sus metas (Kaplan y Maehr, 2007).
Maehr y sus colegas enfatizan que las metas no necesariamente afectan la cantidad
de motivacién de un estudiante para ejecutar en una situacién dada. En su lugar, las
metas afectan la calidad de la motivacién del estudiante, lo que a su vez repercute en
los resultados conductuales, cognitivos y afectivos que él o ella demuestren.

Al analizar los elementos que integran esta teoria, se observa que los mismos se
reflejan simultdneamente en los diferentes componentes del SATS. Como parte de ese
compromiso del estudiante, este demuestra sus sentimientos hacia la estadistica
(afectivo), como consecuencia de su percepcioén sobre la dificultad hacia esa
asignatura, la que a su vez se ve afectada por sus destrezas y conocimiento intelectual
estadisticos (competencia cognitiva). Al mismo tiempo, esto afectard la utilidad, la
relevancia y el valor que el estudiante le dard a la estadistica en su vida personal y
profesional. En consonancia con esta teoria, el SATS representa un medio para
investigar qué percepciones tienen los estudiantes sobre el porqué ellos intentan tener

éxito en el curso de estadistica.

Investigaciones Acerca de las Actitudes Hacia la Estadistica

En esta seccidn se presenta un resumen de diferentes investigaciones
relacionadas con las actitudes hacia la estadistica de estudiantes universitarios. Se
enfatizan aguellas en las que se utilizd el SATS y se realizaron con estudiantes
matriculados en cursos subgraduados introductorios de estadistica. La exposicion se

presenta basada en las comparaciones de las actitudes de acuerdo con diferentes
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variables demogrdficas y académicas, asi como sus relaciones. Cuando la
investigacion es citada la primera vez, se ofrece un resumen sobre su propdsito, 1os
participantes y otros detalles relevantes. De otra parte, al final de esta discusion se
resumen las investigaciones realizadas en grupos hispanohablantes en Latinoamérica y
Espana, independientemente del instrumento que hayan utilizado para analizar las

actitudes hacia la estadistica.

Comparaciones de acuerdo a diferentes variables.
Entre las variables que han sido investigadas desde el punto de vista
comparativo estdn las demogrdaficas, las actitudinales y las académicas, entre las que

se destacan la edad, el género, la etnicidad y el aprovechamiento académico.

Variables demogrdficas.

Barkley (1995) realizd una investigacion utilizando el SATS, en la que preguntd a
los estudiantes informacion demogrdfica que fue utilizada para comparar sus actitudes.
Al analizar las variables demogrdaficas recopiladas, en el caso de la edad se detectaron
diferencias estadisticamente significativas para las subescalas afectiva (p =.01) y de
valor (p =.02). En cuanto al género, hubo diferencias estadisticamente significativas (p
=.01) para las subescalas afectiva y de competencia cognitiva. Sobre el particular,
Barkley argumenta que las mujeres mostraron actitudes mds bajas para las subescalas
anteriores, ademads de la subescala de dificultad. Finalmente, para la etnicidad se
registraron diferencias estadisticas para las subescalas de valor (o = .01) y de dificultad
(p = .03). Estainvestigacion fue realizada con 197 estudiantes matriculados en un curso
de matemadticas con contenido estadistico. El propdsito de la investigacion fue
conocer coémo la ejecucion de los estudiantes en ese curso estaba asociada con las

actitudes hacia la estadistica y con las concepciones errdneas sobre esa disciplina.
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Para ello, los estudiantes contestaron dos cuestionarios: uno sobre las concepciones
errdneas y el SATS.

Similar a los resultados anteriores, Coetzee y Van der Merwe (2010) encontraron
que de acuerdo con la edad hubo diferencias estadisticas significativas para las
subescalas afectiva (p = .02) y de dificultad (p < .01). De acuerdo con el andlisis, los
estudiantes mds jdvenes tenian sentimientos hacia la estadistica menos positivos que los
mayores, aunqgue el efecto de la diferencia fue pequeno (ES =-0.26). Los jévenes
también mostraron que percibian la estadistica como mds dificil, cuya diferencia fue
clasificada como de efecto mediano (ES =-0.34). Por otro lado, en cuanto las
diferencias por género, se hallaron diferencias estadisticamente significativas solo para
la subescala afectiva (p < .01). Este resultado es indicativo de que los varones mostraron
sentimientos mds positivos hacia la estadistica, aunque el efecto de la diferencia
enconfrada fue tfambién pequeno (ES = 0.10). La investigacién de Coetzee y Van der
Merwe fue la primera en ser realizada con el SATS en una muestra surafricana. La misma
consistié de 235 estudiantes subgraduados matriculados en un programa de psicologia
industrial y organizacional de una institucién terciaria grande localizada en Africa del
Sur.

Con el objetivo de analizar las actitudes hacia la estadistica de estudiantes de
administracién de empresas, Lipscomb y sus colaboradores (2002), realizaron una
investigacion con 137 estudiantes matriculados en un curso intfroductorio de estadistica
en una universidad publica regional de tamano mediano, localizada en el sureste de los
Estados Unidos. A estos estudiantes se les administrd el SATS durante las primera y ditima
semanas de un semestre, de los cuales 97 lo contestaron en ambas ocasiones. Al inicio,
también se les pidid informacién adicional sobre su edad, género y concentracion
académica. Al andlizar las diferencias en las actitudes de los estudiantes de acuerdo

con el género, no hubo diferencias estadisticamente significativas. Cashin y ElImore
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(2005) encontraron el mismo resultado en su investigacion con 342 estudiantes
matriculados en dos cursos de estadistica inferencial en una universidad grande del
oeste central de los Estados Unidos. El propdsito de esta investigacion fue analizar la
validez de constructo del SATS y determinar la importancia de las actitudes sobre
diferentes variables demogrdficas y académicas.

Schau (2003) realizé una investigacion para conocer las actitudes hacia la
estadistica de 580 estudiantes matriculados en 11 secciones de un curso infroductorio
de estadistica ofrecido por un departamento de matemdtica y estadistica de una
universidad del suroeste de los Estados Unidos dedicada a la investigacion. Esos
estudiantes contestaron el SATS durante las primeras dos semanas del semestre (pre),
pero solo 287 lo volvieron a contestar en las Ulfimas dos semanas del semestre (pos). Los
estudiantes que no contestaron la versidn final del SATS se dieron de baja el curso. En la
investigacién Schau analizd las diferencias en las actitudes de acuerdo con el género y
la etnicidad, las que mostraron ser pequenas. Sin embargo, hubo indicios de que las
diferencias fueron mayores al final en comparacién con el inicio del curso. No se
menciona la significancia estadistica de las diferencias encontradas.

De ofra parte Mills (2004) realizé unas comparaciones de las actitudes hacia la
estadistica de acuerdo con el género de los participantes. Sobre este particular, se
encontré que habia diferencias estadisticamente significativas a favor de los varones
con relacién a gue no les asustaba la estadistica (LR = 14.6, p < .0001), que podian
aprender estadistica (LR = 15.8, p < .0001) y que sentfian confianza para dominar el
material estadistico (LR = 13.7, p < .0001). En la investigacion, Mills administrd el SATS a
203 estudiantes subgraduados matriculados en un curso introductorio de estadistica del
colegio de administracién de empresas de una universidad del sureste de los Estados
Unidos. Los estudiantes que participaron en el estudio lo hicieron de forma voluntaria y

se les permitié recibir una bonificacién en la calificacién del curso. La mayoria de los
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participantes fueron varones (66%), autoidentificados como europeos americanos (82%),
admitidos en programas de bachillerato (89%), con un promedio académico general

de 3.0-3.5 (49%). quienes no habian tomado un curso de estadistica previamente (67%).

Variables académicas.

Al comparar las actitudes de los estudiantes de acuerdo con su concentracién
académica, en la investigacién realizada por Lipscomb y sus colaboradores (2002) se
encontré que para la administracién inicial del SATS solamente hubo diferencias
estadisticas significativas para la subescala afectiva: 4, 120) = 2.672, p =.035. Un
andlisis posterior de estas diferencias reveld que los estudiantes de contabilidad tenian
actitudes afectivas significativamente mds positivas al compararlos con los estudiantes
de gerencia. En el caso de la administracion del SATS al final del semestre, no se
enconfraron diferencias estadisticamente significativas para las actitudes de los
estudiantes de acuerdo con su concentracion académica.

Con relacion al aprovechamiento en el curso de estadistica Schau (2003)
descubrid que los estudiantes que contestaron solamente la primera version del SATS
obtuvieron una calificacién de C+ (u = 2.45, n = 293), mientras que aguellos que
contestaron ambas versiones obtuvieron una calificacién de B (u=2.88, n=287). En
este mismo estudio, en dos de las secciones se les pidid a los estudiantes que escribieran
brevemente sobre sus actitudes hacia la estadistica y la fuente de las mismas. Al
analizar los comentarios de los estudiantes, Schau enfatizdé que desde la perspectiva
académica, los mismos apoyan la idea de la importancia que fienen las interacciones
entre el profesor y sus estudiantes como parte de la experiencia educativa. La
investigadora argumenta que de esa forma se influye en las actitudes de los estudiantes
hacia la estadistica, al punto que esas mismas actitudes pueden ser expresadas a lo

largo de un curso.
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De ofra parte, DeVaney (2010), realizé un ANOVA de muestras repetidas para
comparar los resultados de las actitudes de los estudiantes de acuerdo con el tipo de
curso (en linea versus presencial) y el momento de administracion del SATS (pre y pos).
En la investigacion se evidenciaron diferencias estadisticamente significativas para la
subescala de dificultad de acuerdo con el tipo de curso, (1, 118) = 4.206, p = .043,
indicativo de que los estudiantes presenciales tenian actitudes mads positivas (x = 3.49)
con respecto a la dificultad de la estadistica, comparados con los estudiantes en linea
(x =3.21). Asimismo, para la subescala afectiva se determind que habian diferencias
estadisticamente significativas de acuerdo con el tipo de curso, F(1, 118) = 9.636, p =
.002, y la interaccidn entre el tipo de curso y el momento de administraciéon del SATS, F(1,
118) = 4.150, p = .044. Al analizar los efectos individuales se encontré un aumento
estadisticamente significativo en las puntuaciones de las actitudes para los estudiantes
en linea, F(1,118) = 1318.61, p < .001. Para esta investigacion DeVaney utilizd los datos
obtenidos de 93 estudiantes en linea y 27 presenciales matriculados en un curso
infroductorio de estadistica educativa de nivel graduado en una universidad regional
del sureste de los Estados Unidos.

Por otro lado, Chiesi y Primi (2010a), realizaron un ANOVA de muestras repetidas
similar al anterior, pero para comparar los resultados de las actitudes de los estudiantes
de acuerdo con el conocimiento previo en matematicas (bajo versus alto) y el
momento de administracion del SATS (pre y pos). En este caso hubo un aumento
significativo para las actitudes en todas las subescalas (p < .005). Igualmente, para las
subescalas afectiva y de dificultad, se hallaron interacciones significativas entre las
actitudes y el conocimiento previo en matematicas: Fa(l, 181) =5.93, p =.016; p(1,181)
= 6.80, p =.010. De acuerdo con las autoras, estos resultados son indicativos de que la
magnitud del aumento en las actitudes para ambas subescalas era dependiente del

nivel inicial de competencia matemdtica. Esta investigacion fue realizada con 487
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estudiantes de psicologia matriculados en un curso subgraduado de estadistica en una
universidad en Florencia, Italia y su propdsito fue estudiar la relacién del
aprovechamiento en estadistica con variables cognitivas (conocimiento previo en
matematicas) y variables no cognitivas (actitudes y ansiedad hacia la estadistica). Las
investigadoras anteriores realizaron un estudio similar con un grupo de 113 estudiantes
(Chiesi & Primi, 2010b). En este encontraron que las puntuaciones para las subescalas
afectiva y de competencia cognitiva estaban significativamente relacionadas (p < .05)
entre si (r=.76) y con la autoeficacia en matemdadticas (ra = .29; rcc = .41), ademds de los

razonamientos probabilistico (ra = .23; rec = .25) y estadistico (ra = .19; rcc = .23).

Variables actitudinales.

En el estudio realizado por Barkley (1995) se compararon las puntuaciones de las
actitudes hacia la estadistica de los estudiantes al inicio y al final del término
académico. Para el andilisis se utilizd la informacion de 149 estudiantes y se encontraron
cambios estadisticamente significativos (p < .01) para todas las subescalas del SATS, de
las cuales la que mostrd el cambio mayor fue la subescala afectiva. En contraste con
los resultados anteriores, en la investigacion realizada por Lipscomb y sus colaboradores
(2002) con estudiantes de administracion de empresas, solo se registraron aumentos
estadisticamente significativos para las subescalas afectiva, #(94) = 3.092, p = .003, y de
competencia cognitiva, f(96) = 4.079, p < .001. Los hallazgos de Cashin y EiImore (2005)
al respecto son similares, pues solo evidenciaron diferencias estadisticamente
significativas para la subescala afectiva aunque el tamano del efecto del aumento
registrado se clasifica como pequeno, #(288) = 3.141, p = .002, d=0.19. De ofra parte,
Dempster y McCorry (2009) hallaron resultados diferentes con estudiantes de psicologia,
para los cuales solo hubo diferencias estadisticamente significativas para la subescala

de valor (p <.001). En lainvestigacion longitudinal de Dempster y McCorry se realizaron
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los andlisis con las puntuaciones de 82 estudiantes de psicologia de una universidad en
Belfast, Iranda del Norte, quienes contestaron el SATS al inicio y al final del periodo de
dos anos en el que tomaron sus cursos de estadistica.

Oftros resultados contrastantes al respecto son los de la investigacion de Schau
(2003), quien hallé que no se registraron grandes cambios. Sin embargo, al analizar las
diferencias entre las puntuaciones promedio, la investigadora argumenta que se
registraron diferencias importantes para tres de las subescalas del SATS: la competencia
cognitiva (Xpre = 5.01, Spre = 1.09; Xpos = 4.84, Spos = 1.27), el valor (Xpre = 4.96, Spre = 0.97; Xpos
=4.57, spos = 1.21) y la dificultad (Xpre = 3.62, Spre = 0.78; Xpos = 3.49, Spos = 1.15). Igualmente,
Schau plantea en este caso que las actitudes habladas de los estudiantes fueron mads
negativas que sus respuestas al SATS.

En el caso de Mills (2004), en términos generales se encontrd que las actitudes de
los estudiantes fueron neutrales para la subescala afectiva. En el caso de las subescalas
de competencia cognitiva y de valor, los estudiantes demostraron una actitud negativa
para ambos casos, puesto que estaban en desacuerdo con la mayoria de las premisas.
Para la subescala de dificultad, los estudiantes estuvieron de acuerdo con sus premisas
por o que mostraron una actitud positiva. Ante los resultados encontrados, Mills
concluye que los resultados de su investigacion son evidencia de que los estudiantes
tienen actitudes mads positivas hacia la estadistica en comparaciéon con investigaciones
realizadas anteriormente y sugiere que ello puede ser atribuido al movimiento reformista
para mejorar la ensefanza y el aprendizaje de la estadistica.

De otra parte, Carlson y Winquist (2011) descubrieron resultados similares a los de
Barkley (1995) en cuanto a los cambios en las puntuaciones de inicio y final para las
actitudes hacia la estadistica en las diferentes subescalas. En su investigacion Carlson y
Winquist encontraron diferencias estadisticamente significativas para las subescalas

afectiva (p = .001, ES= .31), de competencia cognitiva (p = .001, ES = .31), de dificultad
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(p=.002, ES=.29) y de esfuerzo (p < .001, ES = .37), cuyos efectos de las diferencias son
clasificables como moderados. Este andilisis fue realizado con 59 estudiantes
matriculados en un curso introductorio de estadistica de una universidad privada
localizada en Indiana, Estados Unidos. El objetivo de la investigacion fue evaluar el
impacto de un curriculo estadistico de aprendizaje activo sobre las actitudes hacia la

estadistica.

Relaciones de las actitudes con otras variables.
En la literatura revisada se discuten diferentes relaciones de las actitudes con

variables importantes como las demogrdficas, las académicas y entre si mismas.

Variables demogrdficas.

Faghihi y Rakow (1995) realizaron una investigaciéon para comparar las actitudes
al inicio y al final de un término académico de cuatro grupos de estudiantes de
diferentes programas académicos: administracion (n = 35), psicologia (n = 22),
educacion (n = 18), educacion graduado (n = 30). Los estudiantes estaban
matriculados en un curso introductorio de estadistica de nivel subgraduado. Como
parte de la investigacion se administré el SATS al inicio (pre) y al final (pos) del término
académico. Ademds de investigar las diferencias entre las puntuaciones pre y pos para
las actitudes de los estudiantes, también se investigd si esas diferencias fueron
influenciadas por el género y la etnicidad. Sobre el particular, se encontrd un efecto
significativo de interaccién entre la etnicidad y las puntuaciones de ambas
administraciones del SATS para tres de las subescalas: afectiva (F=7.21, p = .009),
competencia cognitiva (F=7.09, p =.009) y valor (F=8.98, p = .004).

De ofra parte, en la investigacion realizada por Lipscomb y sus colaboradores

(2002), se analizd si la edad estaba relacionada con las puntuaciones para las actitudes
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en las diferentes subescalas del SATS. De acuerdo con el autor, todas las correlaciones
no fueron estadisticamente significativas. Los valores no estaban disponibles para
observar la magnitud de cada una de las relaciones determinadas. En contraste con el
hallazgo anterior, Cashin y Elmore (2005) hallaron relaciones significativas entre la edad
y las actitudes tanto al inicio como al final del curso, las que demostraron que 10s
estudiantes de mayor edad percibieron el curso algo mads dificil (fore = -.15, fpos = -.14),
ademds de que reportaron menores puntuaciones para las subescalas afectiva (fore =
Ioos = -.11) y de competencia cognitiva (fore = -.11, roos =-.13). No obstante, las relaciones
anteriores son bajas y para las mismas no se informaron sus valores de significancia

estadistica.

Variables académicas.

Al correlacionar las puntuaciones de los estudiantes en las diferentes subescalas
para las actitudes y la cantidad de anos de matemdticas en la escuela superior, Barkley
(1995) hallé relaciones estadisticamente significativas para las subescalas afectiva (r =
33, p=.01), de competencia cognitiva (r= .17, p = .02) y de dificultad (r= .18, p = .01).
Cashin y EImore (2005) encontraron resultados similares al correlacionar las puntuaciones
de las actitudes, pero con la cantidad de cursos previos de matematicas. Estas autoras
argumentan que, aunque todas las relaciones positivas encontradas eran bajas, se
puede concluir gque aquellos estudiantes con mayor experiencia previa en matematicas
demostraron actitudes mas positivas hacia la estadistica, particularmente en la
administracion inicial del SATS (.09 < fore £.19; .05 £ rpos £.17). En este caso no se
reportaron valores de significancia estadistica. En contraste con los resultados
anteriores, en su investigacién con estudiantes de psicologia industrial, Coetzee y Van
der Merwe (2010) no encontraron relaciones significativas entre las puntuaciones para

las actitudes en la diferentes subescalas, con la cantidad de anos de matemdticas en la
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escuela superior, ni con la cantidad de cursos previos de matemdticas o estadistica
tomados en la universidad.

Por otro lado, para analizar cudnto las actitudes explican la ejecucion
académica de los estudiantes, Barkley (1995) realizdé dos andlisis de regresion: una
logistica y una multiple. El modelo de regresion logistica que resulté ser mejor fue el que
incluyd las puntuaciones iniciales y finales de todas las subescalas de actitudes (x2 =
93.69, p < .01), de las cuales fueron significativas las subescalas afectiva y de valor (pre y
pos), ademads de la dificultad (pos). En cuanto al modelo de regresidon mdltiple, el que
demostrd el valor de explicacion mads alto fue el que también incluyo las puntuaciones
iniciales y finales de todas las subescalas de actitudes (R = .83, Rqjustado = .68, F= 107.98,
p <.01). Las subescalas que fueron estadisticamente significativas (p < .05) fueron valor
(b"=.19) y dificultad (b" =.11).

En la investigacion realizada por Schutz y sus colaboradores (1998), se demostrd
gue la relacién entre las puntuaciones en la subescala afectiva y la calificacién de los
estudiantes fue estadisticamente significativa aunque baja (r= .21, p < .05). Asimismo, al
investigar cudles variables influyen en el aprovechamiento de los estudiantes, el mejor
modelo de regresion (2 = .47) incluyd, entre otras variables académicas y actitudinales,
las puntuaciones de las subescalas afectiva y de valor; la primera fue estadisticamente
significativa (b" = -.34, p < .05). En esta investigacion se usaron las premisas para dos
subescalas del SATS (afectiva y valor), ademds de dos instrumentos para medir el
conocimiento previo en matemdticas y estadisticas, unas premisas sobre motivacion de
un cuestionario sobre estrategias motivadoras para el aprendizaje y una escala de
ansiedad hacia exdmenes. Participaron 94 estudiantes graduados matriculados en seis
secciones de un curso infroductorio de estadistica.

Similar a los resultados para la investigacion anterior, Geske y sus colaboradores

(2000) determinaron que las puntuaciones de las subescalas del SATS estaban
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relacionadas con el aprovechamiento de los estudiantes, el que se representd con la
cdlificaciéon en su examen final del curso de estadistica. En este caso, todas las
relaciones fueron estadisticamente significativas (p < .02), aungue una vez mas los
valores fueron bajos: rafectiva = .32, fcompetencia cognitiva = .33, Kalor = .28 VY Idificuitad = .25. De
acuerdo con los investigadores, los valores positivos son indicativos de que aquellos
estudiantes con las actitudes mds positivas obtuvieron una mejor calificacion en el
examen final. En esta investigacion también se analizé la influencia de los enfoques
educativos estudiados (fradicional y reformado) y los profesores (A y B), sobre las
actitudes. Al realizar el andlisis se encontrd que en las clases tradicionales hubo una
diferencia estadisticamente significativa entre los profesores, F(4, 58) = 4.804, p = .002;
pero no asi en las clases reformadas, F(4, 58) = 0.886, p = .48. Los investigadores
indicaron que los estudiantes de la clase tradicional con el profesor A mostraron
puntuaciones mds altas para las subescalas de actitudes afectiva, de competencia
cognitiva y valor, pero mds bajas para la dificultad; un patrén contrario ocurrié con el
profesor B. Esta investigacion tenia como objetivo principal explorar las posibles
inferacciones entre los métodos instruccionales y el profesor, ademds de conocer sus
efectos sobre las actitudes y otras variables. La misma fue realizada con 156 estudiantes
matriculados en un curso subgraduado infroductorio de estadistica en una universidad
grande del oeste central de los Estados Unidos.

Sorge y Schau (2002) realizaron una investigacion sobre las posibles relaciones
causales entre el éxito académico previo, las actitudes y el aprovechamiento para 264
estudiantes subgraduados de ingenieria, matriculados en un curso infroductorio de
estadistica y probabilidad en una universidad del suroeste de los Estados Unidos. Para
este caso las premisas del SATS fueron modificadas para reemplazar el término
“estadistica” por “estadistica y probabilidad”. Se realizaron varios modelos para

relacionar las variables, de los cuales se eligid el mds parsimonioso. De acuerdo con
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Sorge y Schau, el modelo final reflejé varios resultados importantes con relacién a los
estudiantes de ingenieria participantes y el rol de las actitudes sobre algunas variables
académicas. En primer lugar, no se establecid relacion entre la subescala de valor vy el
aprovechamiento. En segundo lugar, se encontrd un efecto indirecto de la subescala
de competencia cognitiva sobre el aprovechamiento, a tfravés de la subescala
afectiva: los estudiantes que mostraron una concepcién mds alta de sus habilidades
estadisticas, les gustaba mds la estadistica, lo que a su vez se reflejé en un mejor
aprovechamiento. Ese efecto indirecto fue calificado como positivo, pero bajo. En
términos generales, las autoras argumentan que los resultados de su investigacion
deben considerarse a la luz de la muestra de estudiantes participantes dado que los
estudiantes subgraduados de ingenieria llegan a la universidad con mejores destrezas
matematicas y actitudes mads positivas hacia las matematicas.

De otra parte, en el estudio correlacional realizado por Schau (2003) se
evidenciaron las siguientes relaciones importantes desde el punto de vista académico.
Aunqgue la autora no ofrecid resultados estadisticos, si enfatizé la magnitud de las
relaciones:

1. los estudiantes atribuyeron sus actitudes a su aprovechamiento y a sus

profesores; y

2. las actitudes de los estudiantes estuvieron relacionadas de forma positiva

Ccon su aprovechamiento.
Para la dltima relaciéon, Schau reconoce que los resultados obtenidos son adecuados,
pero no fuertes (0.17 < ros < 0.36). Sobre esta limitacion argumenta que ello se debid a
tres razones: en primer lugar, al uso de la letra que representa la calificaciéon, la que no
es la mejor medida para medir el aprovechamiento; segundo, a que los estudiantes que
no participaron en la fase pos recibieron calificaciones mds bajas en comparacién con

el resto, lo que restringid la magnitud de la relacidn; y, finalmente, a que las
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correlaciones y regresiones simples no pueden representar la complejidad de las
interrelaciones entre las actitudes y el aprovechamiento.

Por otro lado, Cashin y Elmore (2005), también hallaron una relacién positiva
entre las puntuaciones de las actitudes en todas las subescalas del SATS con el
aprovechamiento en el curso de estadistica representado por la nota final. Estas
autoras concluyen que los estudiantes que tenian actitudes mds positivas obtuvieron
una mejor calificaciéon en el curso. De acuerdo con su andilisis, las relaciones mads fuertes
fueron entre las puntuaciones finales para las subescalas del SATS y el aprovechamiento.
El valor mds bajo para la correlacion fue para la subescala de dificultad (r=.30),
mientras que el mas alto fue para la subescala afectiva (r= .45). En esta investigacion
también se determind que las puntuaciones de las subescalas actitudinales de finales
de semestre contribuian significativamente para explicar el aprovechamiento en el
curso de estadistica (p = .0045).

Tempelaar y sus colaboradores (2007), también realizaron un estudio para
investigar la relacién entre las actitudes hacia la estadistica de estudiantes, sus
habilidades previas de razonamiento estadistico y el aprovechamiento en un curso
intfroductorio de estadistica. El estudio es el primero empirico publicado que utilizé la
version extendida del SATS e integré una vez mads las técnicas de modelacién de
ecuaciones estructurales. En el mismo participaron 1,618 estudiantes de administracion
y economia de una universidad en los Paises Bajos. En términos generales, los
participantes demostraron valores mds positivos de actitudes que otros grupos en los
Estados Unidos. De acuerdo con los autores, esta tendencia puede deberse a que a los
estudiantes de los programas de administracién y economia se les requiere tomar cursos
de matemdaticas en la escuela superior de al menos un nivel intermedio. Con relacién al
aprovechamiento en el curso de estadistica, se encontrd que la competencia cognitiva

fue una variable explicativa calificada como fuerte (b’ examen = 0.39, bpruebas cortas = 0.34).
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En cuanto al impacto de las actitudes sobre Ias habilidades de razonamiento, los
autores determinaron que el mismo fue positivo a través de las variables que
representan las percepciones sobre el valor y la falta de dificultad, hallozgo que es
cdnsono con lo propuesto mediante el modelo de expectativa por valor (EVM, Eccles et
al., 1983, segun citado por Schau, 2003; Eccles & Wigfield, 1995).

En otra investigacién en la que se correlacionaron las actitudes con el
aprovechamiento en estadistica fue la de Dempster y McCorry (2009), quienes
evidenciaron relaciones estadisticamente significativas aunque bajas, para las
puntuaciones finales de las subescalas afectiva (r=.233, p < .05), de competencia
cognitiva (r=.305, p < .01) y de valor (r=.231, p < .05). Otro resultado importante en
esta investigacion fue el hecho de que las puntuaciones finales para la competencia
cognitiva demostraron una contribucién estadisticamente significativa en el modelo
para explicar la variacién del aprovechamiento en estadistica (b" = .252, p = .038).

Con la versiéon en italiano del SATS, Chiesi y Primi (2010a), construyeron un modelo
de ecuaciones estructurales para conocer cudles variables eran importantes para
explicar el cambio en el aprovechamiento en estadistica de los estudiantes, entre las
que se incluyeron las actitudes al inicio y al final del curso, entre otras variables. En este
caso se encontrd que el constructo de las actitudes iniciales tuvo un efecto indirecto
sobre el aprovechamiento (b™=.11), mientras que el constructo de las actitudes finales
tuvo un efecto directo (b* = .21). El modelo final seleccionado indicd que el 67% de la
varianza en el aprovechamiento se debe al efecto de las siguientes variables latentes:
aprovechamiento previo en matematicas, conocimiento matemdatico, ansiedad,
actitudes iniciales y actitudes finales (CFl = .97, TLI = 0.95, RMSEA = 0.04). En otro modelo
estructural similar (CFl = .96, NNFI = .94, RMSEA = .06), pero que analizaba como
constructos mds generales la importancia de los factores cognitivos y no cognitivos para

explicar el cambio en el aprovechamiento en probabilidad y estadistica de los
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estudiantes, Chiesi y Primi (2010b) encontraron que los factores no cognitivos tuvieron un

efecto directo en el aprovechamiento, pero menor (b'nc = .48 versus b'c = .85).

Variables actitudinales.

Al correlacionar las puntuaciones de los estudiantes en las diferentes subescalas
de inicio y final del término académico, Barkley (1995) encontré relaciones bajas para
todas las subescalas aunque estadisticamente significativas (o < .01): Aafectiva = .29,
Qcompetencia cognitiva = .26; Qvalor = . 19; Y avalor = .31. En ofro andlisis de puntuaciones pre y
pos para las actitudes, Faghihi y Rakow (1995), hallaron un cambio moderado positivo
en las actitudes para tres de los cuatro grupos estudiados en su investigacion, pero el
mismo no fue estadisticamente significativo. Estos autores realizaron un segundo andlisis
de covarianza para analizar las puntuaciones de las actitudes de los estudiantes
participantes, para el que utilizaron la puntuacién de la administracién inicial como
covariado. El mismo reveld diferencias estadisticamente significativas entre los cuatro
grupos de estudiantes para las subescalas de valor (F=2.721, p = .048) y de dificultad (F
= 3.209, p = .026).

Por otro lado, en la investigacion de Sorge y Schau (2002) con estudiantes
subgraduados de ingenieria hubo una relacién compleja entre las subescalas
actitudinales de dificultad y valor. El efecto directo de la primera a la segunda fue alto
y negativo: los estudiantes que perciben que la estadistica como disciplina es mds facil,
aungue lo valoran menos. Por otro lado, el efecto indirecto (dificultad = competencia
cognitiva = afecto =» valor) fue alto, pero positivo: los estudiantes que perciben que la
estadistica como disciplina es mads facil reportan una concepcién mds alta de sus
habilidades estadisticas que les provoca mejor afinidad con la estadistica por lo que la
valoran mds. Sobre el particular, las autoras aclaran que la relacién entre las subescalas

de dificultad y de valor es una compleja.
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De ofra parte, en la investigacion realizada por Mills (2004) se analizaron también
diferentes relaciones actitudinales estudiadas en investigaciones previas. Sobre el
particular, Mills indicé que los estudiantes que confiaban en su dominio del material
estadistico estuvieron de acuerdo en que podrian aprender estadistica (r= .52, p <
.0001), que les gustaba la estadistica (r= .41, p < .0001) y que las férmulas estadisticas
eran faciles de comprender (r= .34, p < .0001). Sin embargo, estuvieron en desacuerdo
con que les asustaba la estadistica (r=-.52, p < .0001), que era dificil entender los
conceptos estadisticos (r=-.57, p < .0001), que la estadistica no tenia valor (r=-.26, p =
.0004) y que las personas debian aprender una forma nueva de pensar
estadisticamente (r=-.22, p =.0018). Mills fambién determind que los estudiantes que se
consideraban buenos en matemdaticas tfambién reportaron que les gustaba la
estadistica (r= .32, p <.0001), que podian aprender estadistica (r= .27, p = .0002) y que
las férmulas estadisticas eran faciles de comprender (r= .16, p = .0305). Sin embargo,
estuvieron en desacuerdo con que les asustaba la estadistica (r=-.39, p < .0001) y que
les era dificil comprender los conceptos estadisticos (r=-.35, p < .0001). Finalmente, en
la investigacion se encontrd que los estudiantes que reportaron tener experiencia con la
estadistica, también sefalaron que les gustaba la estadistica (r= .27, p = .0002), que las
férmulas estadisticas eran faciles de comprender (r= .16, p = .0271) y que podian
aprender estadistica (r= .18, p=.0137). No obstante, estuvieron en desacuerdo con
que les asustaba la estadistica (r=-.33, p < .0001) y que los conceptos estadisticos eran
dificiles de comprender (r=-.36, p < .0001). Aunque las relaciones anteriores fueron
estadisticamente significativas, las mismas son consideradas por Mills como moderadas

si su valor absoluto fue mayor a .25; de lo contrario serian débiles.
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Grupos hispanohablantes.

A continuacidn se resumen cronolégicamente los hallazgos de varias
investigaciones realizadas en grupos hispanohablantes, la mayoria de ellas en Espana.
Estas investigaciones guardan relacién con las discutidas en los apartados anteriores,
especialmente con aqguellas sobre cursos infroductorios de estadistica de nivel
universitario subgraduado. No obstante, se decidié discutirlas de forma independiente
por su relevancia para la investigacion. Por otro lado, en las investigaciones se usaron
diferentes instrumentos para las actitudes hacia la estadistica entre los que se encuentra
el SATS.

Las primeras investigaciones registradas en las que se usd un instrumento para
estudiar las actitudes hacia la estadistica las realizé Auzmendi (1991). En la primera
investigacion la autora desarrolld una escala multifactorial de actitudes hacia la
estadistica en la que participaron 213 estudiantes subgraduados. Esta escala, mejor
conocida como la Escala de Actitudes hacia la Estadistica (EAE), estd compuesta por
25 premisas distribuidas equitativamente en cinco dimensiones para estudiar las
actitudes y a las que se responde mediante una escala de acuerdo de cinco
alternativas. Las dimensiones del EAE son: utilidad, ansiedad, confianza, agrado y
motivacién. Los valores para la consistencia interna de los diferentes factores de la EAE
y total fueron altos, con excepcion del factor sobre la motivacion: au = .80, aan = .81, ac =
84, aag = .83, am = .60, ar = .87. En todos los casos anteriores se usd el indice alfa de
Cronbach. Para analizar la validez de constructo, 101 estudiantes subgraduados
contestaron también el SAS de Roberts y Bilderback (1980). La correlacidn entre las
puntuaciones de los estudiantes en ambos instrumentos fue .86.

Una vez desarrollada y validada la EAE, Auzmendi realizé un segundo estudio
para analizar qué factores estaban relacionados con las actitudes hacia la estadistica.

En el mismo participaron 2,052 estudiantes matriculados en cursos introductorios de
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estadistica de dos universidades espanolas. En el estudio se administrd el EAE al inicio y
al final de los cursos en conjunto con otros instrumentos. La finalidad era recopilar
informacion demogrdafica y sobre niveles de ansiedad, tipos de motivacién, actitudes
hacia el uso de la computadora y visualizacién espacial. Esos instrumento tfambién se
utilizaron para evaluar los cursos y a sus profesores. En el caso de las actitudes iniciales
hacia la estadistica, se determind que las mismas podian ser explicadas por la
intervencidon de las expectativas de éxito o fracaso en el curso, las actitudes hacia el uso
de las computadoras, la motivacién hacia la concentracion de estudios, el
conocimiento previo en matematicas y estadistica, la ansiedad y el género. Con
relaciéon a esta Ultima variable, se encontrd que los varones mostraron medias
significativamente mdas altas para las actitudes hacia la estadistica (F= 13.267, p < .001).
Por otro lado, en el caso de las actitudes finales hacia la estadistica, se demostré que las
mismas podian ser explicadas por las expectativas de éxito o fracaso en el curso, la
motivacién, el conocimiento previo en matemdticas y estadistica, el nivel del curso,
ademds de las evaluaciones del curso y el profesor. De los resultados anteriores, se
puede inferir que las expectativas de los estudiantes en el curso, la motivacion y el
conocimiento previo en matemdaticas y estadistica son variables importantes que
afectan las actitudes hacia la disciplina.

Para validar los resultados para la EAE y compararlos con los obtenidos por
Auzmendi en la investigacion discutida, Darias (2000) realizé una investigacion con 188
estudiantes de psicologia de otra universidad espanola, cuyas edades fluctuaban entre
los 19 y 25 anos. A diferencia de las cinco dimensiones o factores determinados
anteriormente, en esta investigacion se hallaron cuatro factores, los que el autor
denomind con los nombres siguientes: seguridad, importancia, utilidad y deseo de
saber. En este caso, los factores no tenian la misma cantidad de premisas como lo

propuesto por Auzmendi: ns= 11, m=6,nu =5y no =5. Por otro lado, Darias compard la
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equivalencia entre su andlisis y el de Auzmendi. Darias destacé que el factor ansiedad
de Auzmendi era equivalente al que él denomind seguridad, el factor agrado era el
que fue nombrado como importancia, mientras que los factores utilidad, motivacion y
confianza se convierten en los factores utilidad y deseo de saber. En el caso de Darias,
los valores para la consistencia interna de los diferentes factores y total fueron altos, con
excepcion del factor sobre el deseo de saber (indice alfa de Cronbach): as = .88, ai =
J4,au=.71,0p0 =.66, ar =.90. Luego de este andilisis, el articulo no presenta resultados
de implantacién para la versién del EAE reorganizada por Darias.

Oftra investigacion realizada para validar la EAE, pero con un grupo de 168
estudiantes universitarios chilenos de psicologia fue la de Méndez y Macia (2007). En
esta investigacion, una vez mas los hallazgos fueron distintos a los de Auzmendi (1991),
pero considerados por los autores como semejantes con los de Darias (2000) al menos
en la cantidad de factores, puesto que el orden y la cantidad de las premisas en cada
una fueron diferentes: m =6, n2 =6, ns =8, na=4. No obstante, los valores para la
consistencia interna (indice alfa de Cronbach) de los diferentes factores y de la escala
total fambién fueron altos: a1 = .90, a2 = .81, a3 = .73, as = .79, ar = .85. Aligual que en el
estudio de Darias, estos autores tampoco presentan resultados de la implantacién para
su version reorganizada del EAE.

En el 2011, Tejero y Castro publicaron una investigacion en la que analizan la
estructura factorial de la EAE en su aplicacion a estudiantes universitarios espanoles de
ciencias de la actividad y el deporte. En la investigacion participaron 145 estudiantes
de dos universidades publicas, seleccionados por muestreo aleatorio no incidental,
entre los estudiantes matriculados en cursos de estadistica. Como parte de la
investigacion se realizd un estudio descriptivo de los resultados para analizar las
actitudes hacia la estadistica de los estudiantes participantes. Los autores encontraron

en este caso resultados distintos a los investigadores Auzmendi (1991), Darias (2000),
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Méndez y Macia (2007) en cuanto a la cantidad de subescalas para la EAE. Tejero y
Castro encontraron tres subescalas: respuesta fisioldgica de no ansiedad, predisposicion
positiva y activa, y percepcion de utilidad e importancia. La consistencia interna (indice
alfa de Cronbach) de cada subescala fue alta, incluso la del instrumento completo: ai =
87.,a2=.83, a3 =.76, ar = .87. De otra parte, sobre el andlisis de los resultados de las
actitudes hacia la estadistica basado en la escala de valores del 1 al 5, Tejero y Castro
infieren que los estudiantes declaran niveles intermedios de ansiedad (x = 2.99),
consideran la utilidad o importancia de la estadistica como media-baja (k =2.85) y
tiene predisposicion baja hacia la asignatura (x = 2.73).

En 1995, Mejia realizd en la Republica Dominicana la primera investigacion
documentada y publicada sobre actitudes hacia la estadistica de estudiantes en un
pais latinoamericano. Esta investigacion tenia como objetivo adaptar al espanol el SAS
de Roberts y Bilderback (1980), ademds de estudiar algunas variables demograficas y
académicas de los participantes, y sus relaciones. El cuestionario fue fraducido por
Mejia (1995), para luego ser administrado al inicio y al final de un semestre a 212
estudiantes universitarios que tomalban sus primeros dos cursos de estadistica en tres
instituciones privadas de educacién superior localizadas en Santo Domingo y Santiago.
Los participantes tenian una edad promedio de 21 anos y en su mayoria eran féminas
52%). Asimismo, la mayor parte de estos reportaron que los cursos que estaban
tomando al momento del estudio eran requeridos (99%), en 10s que obtuvieron una
cdlificacion media de 72.43 (s = 16.23). Al analizar la consistencia interna (indice alfa de
Cronbach)de la traduccién del SAS, Mejia encontrd que la misma fue de .89 al inicio y
de .90 al final del semestre. Al comparar las medias de las puntuaciones para la actitud
de los estudiantes participantes se determind que no hubo diferencias estadisticas
significativas, xpre = 116.99 (s = 16.83), Xpos = 115.73 (s = 17.69), #(211) =0.042, p = .48. Por

otro lado, al comparar las puntuaciones en SAS contestado al final del semestre con
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otras variables estudiadas, se hallaron relaciones estadisticamente significativas (p < .01)
con la puntuacién del SAS de inicio del semestre (r=.71), la puntuacién en una prueba
de aptitud matemdadtica (r=.20), la calificacion final en el curso de estadistica (r=.25) y
la ejecucion en matemdticas en la escuela superior (r=.29). El autor concluye la
investigacion enfatizando que la versidon en espanol del SAS es confiable y que pudiera
ser beneficiosa para estudiar las relaciones entre las actitudes hacia la estadistica y la
ejecucion estadistica.

En el 2002, Estrada presentd su trabajo de investigacion de tesis doctoral. En este
analizé las actitudes y conocimientos estadisticos elementales en la formacion de
maestros en Espana (Estrada, 2009; Estrada, Batanero & Fortuny, 2006). La investigacion
fue la primera relacionada con las actitudes hacia la estadistica realizada con maestros
espanoles en formacion. Elinstrumento utilizado para estudiar las actitudes hacia la
estadistica fue el SATS, pero su escala de acuerdo fue alterada a cinco alternativas en
lugar de las siete originales. En la investigacion también se usaron premisas sobre
evaluacién del razonamiento estadistico que provenian de otro instrumento. En el
estudio participaron 367 maestros en formaciéon para quienes también se recopild
informacioén sobre su género, su especialidad de estudios de educacién y la cantidad
de cursos previos sobre estadistica. En términos generales, Estrada y sus colaboradores
encontraron que las actitudes de los futuros maestros fueron entre neutras y ligeramente
positivas. Para comparar los valores obtenidos para las subescalas del SATS los mismos
fueron estandarizados. En ese caso, los autores encontraron que la subescala mds
valorada por los participantes fue la de competencia cognitiva. Al analizar todos los
valores estandarizados, se interpretd que los maestros en formacién consideraban tener
capacidad para aprender estadistica, aunque el valor que le concedieron no fue alto,
no les gustaba demasiado y no la percibian como facil. Por otro lado, también se

realiz6 un ANCOVA para determinar cudles variables influyen en las actitudes. En el
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mismo se determind que solo la cantidad de anos de estudio tuvo un efecto
estadisticamente significativo: F(1,288) = 10.10, p = .002. Para esa variable se evidencid
un aumento en la actitud a medida que aumentd la instruccidon estadistica. Finalmente,
con relacién al género, los autores argumentaron que aungue su influencia sobre las
actitudes no fue estadisticamente significativa, F(1, 288) = 3.26, p = .07, encontraron una
diferencia leve en las puntuaciones medias la que fue desfavorable para las féminas.

En el mismo ano que Estrada, Carmona (2002) también presentd su investigacion
de tesis doctoral cuyos objetivos eran analizar las caracteristicas psicométricas de una
version adaptada al espanol del SATS y corroborar los valores para la consistencia
inferna (indice alfa de Cronbach) de sus subescalas y su estabilidad femporal, asi como
la relacién entre las puntuaciones en el SATS y el aprovechamiento académico previo
en matemdticas y estadistica. Para el estudio se recopilaron datos durante el ano
académico 1996-97 de 903 estudiantes matriculados en cuatro cursos relacionados con
contenido estadistico, que pertenecian a los programas académicos de psicologia,
psicopedagogia y trabajo social de dos universidades espanolas. Los participantes
tenian entre 17 a 44 anos (x = 20.68 anos, s= 3.11 anos), en su mayoria eran féminas
(78%), habian tomado previamente al menos un curso con contenido estadistico (51%) y
habian aprobado esos cursos (82%). Poco mds de la mitad de los participantes aprobd
el curso matriculado al momento de la investigacion (324:319).

En la investigacion de Carmona se utilizaron como referencia tres instrumentos
diferentes relacionados con las actitudes hacia la estadistica: el SATS (Schau et al.,
1995), el ATS de Wise (1985) y el SAS de Roberts y Bilderback (1980). Con estos
instrumentos, se construyeron tres formas diferentes para el cuestionario que fue usado
en la investigaciéon. La primera fue administrada a 671 estudiantes de psicologia y
contenia las preguntas de trasfondo ademds de las premisas del SATS. La segunda

forma fue administrada a 110 estudiantes de trabajo social y psicopedagogia; su
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contenido era el de la forma anterior ademds de que se anadieron las premisas del ATS.
Finalmente, el contenido de la tercera forma era el de la primera forma en conjunto
con las premisas del SAS y fue administrada a 122 estudiantes de trabajo social y
psicopedagogia. En las Ultimas dos formas, el orden de presentacion de las premisas
sobre actitudes hacia la estadistica se hizo aleatoriamente y se usé la escala Likert de
siete alternativas de acuerdo del SATS. Los instrumentos anteriores fueron completados
al inicio de las clases y luego de dos semanas se administré solamente el SATS a los
estudiantes de psicologia y psicopedagogia. A continuacién se discuten los resultados
mas relevantes relacionados con el andlisis del SATS.

Sobre la confiabilidad de la version espanol adaptada del SATS, para las
diferentes subescalas se encontraron valores para la consistencia interna (indice alfa de
Cronbach) que estdn en el rango de valores determinado en otras investigaciones
mencionadas anteriormente en este capitulo (Hilton et al., 2004; Mills, 2004; Schau, 2003;
Schau, et al., 1995; Schutz et al., 1998). La estabilidad temporal de las puntuaciones del
SATS en todas las subescalas mostré que los valores fueron clasificados como altos y
estadisticamente significativos (p < .01, n = 272) al correlacionar las puntuaciones de la
primera administracién y la posterior a las dos semanas: ra = .85; rcc=.80; v=.71ymp =
.74. En cuanto a la convergencia entre las diferentes subescalas del SATS, solo se
reportaron las correlaciones mayor y menor entre las subescalas. Estas fueron,
respectivamente, entre las subescalas afectiva y de competencia cognitiva, que fue de
.74,y entre las subescalas de valor y de dificultad, que fue de .21; ambas fueron
estadisticamente significativas (o < .01). Para la capacidad de predecir las
calificaciones obtenidas en los cursos de contenido estadistico a partir de las
puntuaciones del SATS, se encontrd que la mayor de las correlaciones fue entre las

calificaciones con la subescala afectiva (r= .19, p < .01, n=334) y con la subescala de
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competencia cognitiva (r=.18, p < .01, n = 334). Las correlaciones con las otras dos
subescalas no fueron estadisticamente distintas de cero.

Finalmente, los resultados sobre la relacion de las puntuaciones del SATS con las
variables edad, género y formacion previa en matemdticas y estadistica se presentan a
continuacién. Tanto para la edad como para el género no hubo diferencias
estadisticamente significativas. No obstante, Carmona destaca sobre el género que la
mayor de las diferencias se encontré para la subescala de valor, en la que los
estudiantes masculinos mostraron actitudes un poco mas positivas que las féminas, x =
491 (s=0.82) versus ¥ = 4.76 (s = 0.80). Con relaciéon a la formaciéon previa en
matematicas se encontraron correlaciones significativas entre la calificacion media en
los cursos de matemadticas de escuela superior con las subescalas afectiva (r=.31), de
competencia cognitiva (r=.30) y de dificultad (r=.11), aungue las mismas son bajas. En
cuanto a la formacidn previa en estadistica solo se hallaron diferencias
estadisticamente significativas para la subescala de competencia cognitiva, al
comparar las puntuaciones de los estudiantes de acuerdo a si habian tomado o no
cursos de estadistica anteriormente, &si = 5.03, ssi = 0.92, ¥no = 4.82, sno= 0.92, H629) = 2.82,
p =.005. Carmona afirma que los resultados obtenidos en su estudio son cénsonos con
los hallazgos de las investigaciones previas en las que se ha usado la versidon en inglés
del SATS, por lo que el instrumento es considerado un buen indicador global de las
actitudes hacia la estadistica. No obstante, aclara que por la complejidad de los
resultados no se pueden hacer afirmaciones contundentes sobre la validez del SATS.

Posterior a la investigacidn anterior, Carmona (s.f.) realizd otro estudio con una
muestra por conveniencia de 827 estudiantes subgraduados que estaban matriculados
en cursos infroductorios de estadistica en dos universidades espanolas. De estos 180
eran masculinos cuya media para la edad era 21.11 anos (s = 3.18 anos) y los restantes

647 eran féminas cuya media para la edad fue 20.34 anos (s = 2.66 anos). A estos
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participantes se les preguntd sobre los cursos de matemdadticas que tomaron en la
escuela secundaria y las calificaciones que obtuvieron en los mismos. Con esta
informacion, los participantes fueron clasificados en tres grupos o niveles de trasfondo
matemdtico (bajo, medio, alto) de acuerdo con la cantidad y complejidad de los
cursos de matematicas tomados. Igualmente, en el estudio se utilizaron como
referencia los mismos tres instrumentos de la investigaciéon anterior (SATS, ATS y SAS) con
los que se construyeron fres formas similares de los cuestionarios usados. La forma A
tenia las preguntas de trasfondo y las premisas del SATS; fue administrada a todos los
participantes. Las formas By C tfenian ademds del contenido de la forma A, las premisas
del ATS y del SAS, respectivamente; fueron administradas a dos submuestras de 88 y 99
estudiantes, respectivamente. Todas las formas fueron administradas durante la
segunda semana de clases.

Al analizar las intercorrelaciones entre las calificaciones en matematicas y las
puntuaciones de las actitudes hacia la estadistica, se encontrd que las subescalas de
actitudes con mayor relacién con las calificaciones en matemdaticas fueron la de las
actitudes hacia el curso de estadistica del ATS, r=.512, p < .01, y la afectiva del SATS, r=
332, p < .01. Aungue 8 de las 9 intercorrelaciones resultaron estadisticamente
significativas, todas eran débiles. Por otro lado, al considerar las puntuaciones totales
de cada una de las tres escalas, la que mostréd mayor relacién con las calificaciones en
matematicas fue la ATS, r=.374, p < .01. Sobre este resulfado global, es importante
aclarar que Schau (2011) establece que el SATS no ha sido creado para interpretarse
como una escala de actitud con un valor Unico particular, sino de acuerdo con las
subescalas que contiene y que representan las actitudes hacia la estadistica.

Como parte de la investigacién, Carmona realizé un andlisis multivariado de
covarianza (MANCOVA, por sus siglas en inglés) sobre las cuatro subescalas del SATS

combinadas como una variable dependiente y planted que las calificaciones en
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matematicas mostraron un efecto covariado significativo, F(4, 816) = 25.04, p < .01.
Luego de gjustar para las calificaciones en matemdadticas, se encontrd que el tipo de
educacién secundaria fue significativo para las actitudes hacia la estadistica de
acuerdo con el SATS, A8, 1632) =4.11, p < .01, aunque solo explicaba aproximadamente
2% de la variabilidad en las subescalas del SATS. Por ofro lado, se realizé otro andlisis
para estudiar la importancia relativa de las subescalas de actitudes del SATS sobre las
calificaciones en matemdticas y el tipo de educacién secundaria. Mediante el mismo
se determind que las calificaciones en matemdticas estaban relacionadas
significativamente con las subescalas afectiva y de competencia cognitiva. Asimismo,
se hallaron diferencias estadisticamente significativas para las puntuaciones de los
estudiantes en la subescala afectiva de acuerdo con los tres niveles educativos en
matematicas.

Al realizar el MANCOVA usando las subescalas del ATS, Carmona encontrd
también un efecto multivariado del covariado, F(2, 82) = 9.46, p < .01. Luego de ajustar
por las calificaciones en matemadticas, se determind que el efecto del tipo de
educacioén secundaria sobre las actitudes de acuerdo con el ATS también fue
estadisticamente significativo, F(4, 164), p = .02. Por otro lado, al realizar el andilisis sobre
la importancia relativa de las subescalas del ATS se demostrd que las calificaciones en
matematicas estaban relacionadas significativamente con la subescala sobre las
actitudes hacia el curso de estadistica. Igual que en el caso del SATS para la subescala
afectiva, para la subescala relacionada con las actitudes hacia al curso de estadistica
el ATS se encontraron diferencias estadisticamente significativas para las puntuaciones
de los estudiantes de acuerdo con los tres niveles educativos en matemdticas.
Carmona concluye que los resultados obtenidos en su investigacién son evidencia de
gue los estudiantes con actitudes mds positivas hacia la estadistica fueron aquellos con

mejores calificaciones en matemadticas y con una educacion en matemdaticas de
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mayor nivel. A pesar de los resultados obtenidos, este investigador admite que el patron
enconfrado no fue homogéneo en todas las dimensiones estudiadas sobre las actitudes

hacia la estadistica.

Resumen de enfoques investigativos, sus hallazgos principales y la relacién con
esta investigacioén.

De los resimenes de las investigaciones presentados se desprende que la mayor
parte de los estudios se han enfocado en los siguientes aspectos principales: describir las
actitudes hacia la estadistica de los estudiantes, comparar las mismas de acuerdo con
diferentes variables académicas y demogrdficas, ademds de analizar cémo las
actitudes estdn relacionadas con el aprovechamiento académico en estadistica. En
términos generales se han evidenciado diversos resultfados en cuanto a cémo son las
actitudes hacia la estadistica, de acuerdo con cada grupo de estudiantes participantes
en los estudios. No obstante, en la mayor parte de los casos, l1os estudiantes han
demostrado actitudes positivas hacia la estadistica. En cuanto a las comparaciones
para caracteristicas o variables académicas, sobresalen el tiempo y la cantidad de
exposicidon a cursos previos de matematicas, para lo que se ha encontrado que a
mayor tiempo o cantidad de cursos previos de matemdadticas, mds positivas serdn las
actitudes hacia la estadistica. En el caso de las comparaciones de las variables
demogrdaficas resaltan las variables edad y género, las cudles han mostrado resultados
no concluyentes. No obstante, en el caso del género, la mayoria de los estudios han
evidenciado que los varones muestran actitudes mds positivas que las féminas.
Finalmente, en el caso de la relacidn entre las actitudes y el aprovechamiento
académico en estadistica, se ha planteado que aquellos estudiantes que demuestran
actitudes mds positivas, muestran un aprovechamiento estadistico mds alto. También se
encontré que las actitudes hacia la estadistica son importantes para explicar el

aprovechamiento estadistico.
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La investigacioén presentada en este documento con estudiantes en Puerto Rico
buscaba estudiar los aspectos resumidos anteriormente. Asimismo, al igual que en las
investigaciones revisadas, se analizd la validez del instrumento que usado mediante el
indice alfa de Cronbach para determinar la consistencia interna de cada una de Ias
partes del mismo. Por otro lado, el estudio fomé en consideracion otras variables poco
estudiadas en investigaciones anteriores, tales como la concentraciéon de estudios, el
promedio académico general, el tipo de curso introductorio de estadistica tomado, la
modalidad de estudios del curso de estadistica y los métodos instruccionales usados.
Igualmente, en esta investigacion se usd la version extendida del SATS cuyo uso ha sido
reciente y que foma en consideracion aspectos importantes de las actitudes poco

estudiados hasta el momento como lo son el interés y el esfuerzo de los estudiantes.



Capitulo 3

Metodologia

En este capitulo se describen en primer lugar el disefo de la investigacion, la
poblacién y la muestra e informacion sobre los cursos infroductorios de estadistica que
fueron considerados. Luego, se presenta un resumen de las caracteristicas del
instrumento que fue administrado y las hipdtesis de la investigacion. Se completa el
capitulo con una breve discusidn del procedimiento que se siguid en la investigacion,

ademas del andlisis estadistico que se realizé.

Diseno de la Investigacion

El disefio para esta investigacién estuvo enmarcado en el paradigma
cuantitativo y se entrelazaron diferentes modalidades o alcances que no son
experimentales. La misma fue una investigacion por encuesta del tipo transversal, ex
post facto, comparativa y explicativa (Creswell, 2008; Fraenkel & Wallen, 2006; Gay, Mills
& Airasian, 2006; Herndndez, Ferndndez & Baptista, 2010; McMillan & Schumacher, 2005).
Esta variedad de modalidades o alcances investigativos caracterizan el estudio que
agui se presenta dado que se describieron las actitudes hacia la estadistica de
estudiantes que tomaron un curso infroductorio de estadistica, mediante un cuestionario
que fue contestado por quienes consintieron participar. Asimismo, se compararon |las
actitudes hacia la estadistica de los estudiantes participantes de acuerdo con sus
caracteristicas demogrdficas y académicas. Finalmente, se exploraron cudles
caracteristicas demogrdficas, académicas y actitudinales de los participantes fueron

importantes para explicar el éxito académico en sus cursos infroductorios de estadistica.
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Poblacién y Muestra

La poblacién para esta investigacion estuvo constituida por 1,484 estudiantes
universitarios que tomaron un curso infroductorio de estadistica durante los anos
académicos 2009-2012, en un recinto universitario localizado al sur de Puerto Rico y que
pertenece a una universidad privada. Se determind que fueran los anos académicos
mdads recientes porque para ese periodo los estudiantes tenian acceso libre a su
informacion académica de sus cursos mediante el sistema de datos provisto por la
institucién educativa mencionada. Igualmente el tiempo transcurrido desde que se
tomo el curso introductorio de estadistica debia ser reciente. A los estudiantes se les
pidid recordar informacion sobre su experiencia en el mismo. Asimismo, luego de
considerar las recomendaciones de Gal, Ginsburg y Schau (1997), se seleccionaron los
estudiantes que ya habian tfomado los cursos introductorios de estadistica para evitar
gue los participantes en la investigacion tuvieran ideas difusas con respecto a qué es la
estadistica y su utilidad. Por otro lado, se eligié este recinto universitario por
conveniencia ya que el investigador estd adscrito al misso como profesor de
estadistica por los pasados dieciséis anos, ademds de que la infraestructura investigativa
y fecnolégica de ese recinto universitario facilitd la recopilaciéon de los datos.

La muestra de estudiantes que consintieron participar en esta investigacion fue
de 185. De acuerdo con Ruiz (2007) la muestra minima para una investigacion
relacionada con las actitudes debe ser entre 180 y 200 participantes. La cantidad de
participantes estuvo en ese rango de valores.

Estadisticamente se ha establecido que mientras mds grande es el famano de la
muestra los resultados de la investigacién tendrdn mayor poder estadistico y serdn mds
representativos de las caracteristicas de la poblacién. Sin embargo, los resultados

obtenidos no pudieron ser extrapolados a la poblacidon de la que provino la muestra de
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participantes debido a que la misma fue una por conveniencia y no aleatoria. Enla

investigacion participaron aguellos estudiantes que asi lo desearon y consintieron.

Cursos Introductorios de Estadistica

Los estudiantes que fueron invitados a participar tomaron uno de los siguientes
cuatro cursos infroductorios de estadistica: Bioestadistica, Infroduccién a la probabilidad
y estadistica, Métodos estadisticos | y Estadistica Basica. Los primeros dos cursos estdn
adscritos a un departamento de ciencias y matemdticas, el tercero a un departamento
de ciencias sociales y de la conducta, mientras que el Ultimo a un departamento de
administracion de empresas. El contenido temdatico de los cursos es similar y usual para
cursos infroductorios de estadistica (Apéndice 1). Todos los cursos tienen los siguientes
temas generales en comun: conceptos bdsicos de estadistica, representaciones visuales
(tabulares y graficas), medidas descriptivas (tfendencia central y dispersidn), conceptos
bdsicos de probabilidad y distribuciones de probabilidad. Por otro lado, los cursos
relacionados con las ciencias tfambién anaden en comun los conceptos de correlacion
y regresion lineales. De ofra parte, sélo en los documentos para los cursos adscritos a un
departamento de ciencias y matemdticas se incluye la discusion infroductoria de
algunos conceptos bdsicos relacionados con la estadistica inferencial. Finalmente, el
curso sobre bioestadistica establece como requisito un curso de precdliculo, mientras
que los demas tienen como requisitos un curso de dlgebra o un curso de razonamiento

cuantitativo.

Instrumento
La versidon del Cuestionario de Actitudes Hacia la Estadistica (SATS, por sus siglas
en inglés) que se utilizd en esta investigacién consiste de 36 premisas distriouidas en seis

componentes: afectivo (6 premisas), de competencia cognitiva (6 premisas), de valor (9
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premisas), de dificultad (7 premisas), de interés (4 premisas) y de esfuerzo (4 premisas).
Para contestar cada premisa se usa una escala de acuerdo tipo Likert de 7 valores: 1 =
muy en desacuerdo, 4 = ni en desacuerdo ni de acuerdo, 7 = muy de acuerdo
(Apéndice 2). Las premisas estdn redactadas de forma positiva y negativa, por lo que
las puntuaciones se invierten en las premisas negativas. Para determinar las
puntuaciones que describen las actitudes en cada componente se calcula la media
aritmética. Por cuanto, los valores mds altos para la media aritmética en cada
componente se interpretan como actitudes mds positivas hacia la estadistica. De
acuerdo con Schau (2003), los estudiantes deberian contestar el cuestionario en un
promedio de 10 minutos, en su version fradicional o en formato electrénico.

El SATS fue seleccionado por sus caracteristicas de confiabilidad y validez. Este
instrumento fue el primero desarrollado con la participacién de estudiantes en el
proceso de validacién de contenido y estudiado mediante un andlisis confirmatorio de
factores (Schau et al., 1995; Harris & Schau, 1999). Igualmente, como parte de su
proceso de creacion, se tomd en consideracion que sus premisas discriminaran los
aspectos de las actitudes hacia la estadistica frente a aquellos de las actitudes hacia
las matematicas (Gal, Ginsburg y Schau, 1997). Ademds, este instrumento es el Unico
gue estd apoyado por evidencia empirica en cuanto a su equivalencia por género en
su estructura interna (Dauphinee, Schau & Stevens, 1997; Hilton et al., 2004), su
estabilidad temporal a corto (Carmona, 2002) y largo plazo (Hilton et al., 2004), su
convergencia entre las diferentes subescalas (Carmona, 2002) y su validez de
constructo (Cashin & Elmore, 2005). Los valores de la consistencia interna para cada
uno de los seis componentes demuestran que las premisas que los componen estdn
midiendo el mismo concepto o rasgo (indice alfa de Cronbach): afectivo, .73-.89;
competencia cognitiva, .73-.93; valor, .66-.91; dificultad, .60-.91; interés, .80-.89; y

esfuerzo, .71-.85. Finalmente, de acuerdo con Tempelaar, Schim y Gijselaers (2007), el



modelo establecido por el SATS para estudiar el papel que juegan las actitudes en el
aprendizaje de la estadistica ha sido calificado como el mdas conocido y el mds
validado en la educacidn estadistica.

El uso de este cuestionario fue autorizado por la Dra. Candace Schau, quien
tiene los derechos de autor sobre el mismo (Apéndice 3). Sobre el andlisis del
cuestionario, Schau (2008) establece que se debe calcular una puntuacién
independiente por cada subescala o componente en el SATS. Asimismo, Schau (2008)
aclara que nunca se debe calcular una puntuacién total de actitudes hacia la
estadistica, pues los “estudiantes no tienen una actitud hacia la estadistica, sino un
conjunto de componentes interrelacionados que conforman (las) actitudes hacia la
estadistica” (p. 2). Sobre este particular esta autora enfatizé que una puntuacion total
mostrd un ajuste pobre a los datos del SATS cuando se realizé un andlisis confirmatorio
de factores.

Como parte del instrumento, también se incluyd una parte con preguntas
demogrdficas y académicas para recopilar informacion sobre las siguientes variables:
género, edad al momento del estudio, concentraciéon de estudios, promedio
académico general, ano de estudios, curso infroductorio de estadistica tomado,
modalidad de estudios del curso, calificacién porcentual en el curso introductorio de

estadistica y los métodos instruccionales usados por el profesor del curso.

Hipotesis de la Investigacion

La primera pregunta de investigacion se contestd mediante la estadistica
descriptiva, por lo gue no se establecid una hipdtesis para ella. Para las preguntas de
investigacion dos y tres se establecieron las hipdtesis siguientes: los estudiantes
universitarios que tomaron cursos infroductorios de estadistica mostrardn diferencias

estadisticamente significativas basadas en sus puntuaciones a los diferentes
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componentes del SATS, de acuerdo con sus caracteristicas demograficas y
académicas; y el éxito académico en estadistica de estudiantes universitarios que
tomaron cursos infroductorios de estadistica puede ser explicado por diferentes

caracteristicas demogrdficas, académicas y actitudinales.

Procedimiento

Una vez se obtuvieron los permisos correspondientes para realizar el estudio, el
investigador procedié a solicitar el montaje del instrumento en la plataforma para
administrar cuestionarios EvaluationKit, a la que solo tuvo acceso su administrador en el
recinto universitario donde se llevd a cabo el estudio. Con el instrumento se incluyo el
documento de Consentimiento Informado, el que no necesitd firmarse y tenia una
cldausula que les recomendaba a los participantes voluntarios que imprimieran o
guardaran una copia del mismo. Luego se relaciond el cuestionario con la base de
datos de estudiantes candidatos a participar en el estudio. Una vez el cuestionario
estuvo listo para ser contestado por los estudiantes, se procedid a promocionar la
investigacion mediante las paginas electronicas oficial y de una red social del recinto
universitario y el drea de anuncios de ese recinto en su plataforma para cursos a
distancia. Una vez completados los pasos anteriores, el recinto universitario permitié que
la promocién de la investigacion y el acceso al cuestionario estuvieran disponibles
desde el 9 de abril de 2012 hasta el 30 de junio de 2012. Una vez culmind el periodo de
disponibilidad del cuestionario, el encargado de la plataforma para administrar
cuestionarios le envid al investigador, por correo electrénico, el archivo con la hoja
electrénica que incluyd los datos crudos de los participantes. Con esos datos el
investigador procedié a realizar el andlisis estadistico y completar el proceso de la

investigacion (Apéndice 4).
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Andlisis Estadistico

En esta investigacion se realizaron cuatro tipos de andlisis. El primero consistié en
describir los estudiantes que participaron en la investigacion y para ello se tomaron en
cuenta las diferentes variables demogrdficas, académicas y actitudinales recopiladas.
El segundo andlisis consistid en determinar la consistencia interna de los diferentes
componentes de las actitudes hacia la estadistica de la versidn en espanol del SATS que
fue usada. Para determinar la consistencia interna se utilizé el indice alfa de Cronbach.
El tercer andlisis consistid en comparar las actitudes de los estudiantes de acuerdo con
las variables demogrdficas y académicas recopiladas. El Gltfimo andlisis consistié en
determinar cudles de las variables demograficas, académicas y actitudinales explicaron
el éxito académico en estadistica de los estudiantes participantes.

La base de datos para todos los andilisis fue recopilada mediante la plataforma
para administrar cuestionarios EvaluationKit y fue exportada a un archivo de una hoja
electrénica. El archivo fue revisado primero mediante MS Excel y luego exportado a la
aplicaciéon estadistica computadorizada IBM SPSS Statistics Version 19 (SPSS, Inc., 2010).
Esta dltima fue la herramienta que se usé para los diferentes andlisis estadisticos. En
aguellos casos en los que SPSS calculdé como 0 un valor de p, este fue determinado de
forma mds precisa usando las funciones para distribuciones de probabilidad de la

calculadora graficadora TI-84 Plus cuando fue posible.

Andllisis descriptivo.
Como parte de este andlisis se obtuvieron las distribuciones de frecuencia y las
medidas descriptivas para las variables demogrdficas, académicas y actitudinales.

Entre las variables que se analizaron estan:

Demogrdficas



1. el género
2. la edad al momento del estudio
Académicas
3. la concentracién de estudios
4. el promedio académico general
5. el ano de estudios
6. el curso introductorio de estadistica tomado
7. la modalidad de estudios del curso de estadistica
a. presencial, en un salén de clases tradicional
b. presencial, en un laboratorio de computadoras
c. totalmente a distancia
8. la calificacién porcentual en el curso infroductorio de estadistica
9. las actividades o métodos instruccionales usados
a. proyectos individuales
b. proyectos o actividades grupales
c. bancos de datos
d. datos reales recopilados por los estudiantes
10. las herramientas tecnoldgicas de andlisis estadistico usadas
a. calculadora cientifica

b. calculadora graficadora

c. MSExcel
d. SPSS
e. Ninguna
f. Ofra

Actitudinales, de acuerdo con los componentes
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11. afectivo
12. de competencia cognitiva
13. de valor
14. de dificultad
15. de interés
16. de esfuerzo
Este tipo de andlisis tuvo como objetivo principal describir la muestra de los estudiantes

gue participaron en esta investigacion.

Andlisis del instrumento.

Con el objetivo de conocer las caracteristicas del instrumento usado para esta
investigacion y siguiendo la recomendacion de su autora (Schau, 2003, 2008), se
determind la consistencia interna de cada uno de los componentes de las actitudes
hacia la estadistica. Para ello se calculd el indice alfa de Cronbach. La consistencia
inferna es la evidencia numérica de cudnto los elementos, en este caso premisas
actitudinales, en cada componente estdn midiendo esencialmente el mismo rasgo. Si
el valor se encuentra mds cerca de uno (100%), mayor es la consistencia interna de los
elementos (Cirino, 1994).

El andlisis del instrumento es importante debido a que de acuerdo con Schau
(2011) y la literatura revisada, existen cuatro traducciones al espanol de su cuestionario
usadas en Espana (Carmona, 2002; Estrada, 2009; Estrada, Batanero y Fortuny, 2006),
México (Pinto, 2011) y Perd (Timand, 2011). Desafortunadamente, tres de las
tfraducciones no fueron realizadas de acuerdo con la versidon original. En los casos de
Estrada y sus colaboradores (2006, 2009) y Pinto (2011), la escala de acuerdo para cada
premisa actitudinal fue modificada a 5 valores en lugar de 7. En el caso de Timand

(2011), la escala fue modificada a 10 valores. De los cuatro casos, solo hay resultados
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publicados para las traducciones espanolas. De acuerdo con Estrada y sus
colaboradores (2006, 2009), los resultados de la validaciéon de su version del SATS
mostraron diferencias en la cantidad de componentes o subescalas del instrumento, lo
que no debe ser un resultado inesperado dada la reduccidn de valores en la escala

para evaluar cada premisa.

Andlisis comparativo de las actitudes.

Para cada componente del instrumento, las actitudes hacia la estadistica de los
estudiantes participantes fueron comparadas de acuerdo con las variables
académicas y demogrdficas recopiladas para esta investigacion. Para ello se realizd la
prueba no paramétrica de Mann-Whitney en aquellas variables que tuvieron dos grupos
de comparacién, mientras que la prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis, andloga a la
prueba paramétrica de ANOVA de una via, se realizé para aguellas variables que

tuvieron tres o mds grupos de comparacion.

Modelo explicativo para el éxito académico en estadistica.

Con el objetivo de conocer cudles de las variables pueden explicar el éxito
académico en los cursos introductorios de estadistica se analizaron los datos para las
diferentes variables académicas, demogrdficas y actitudinales descritas anteriormente.
La variable relacionada con el aprovechamiento académico en el curso de estadistica
fue dicotomizada (= 70 versus < 70) y usada como variable dependiente en un modelo
de regresion logistica. En el caso de la regresion logistica, de acuerdo con Tabachnick y
Fidell (2007), este tipo de regresidon no tiene supuestos sobre la distribucién de las
variables interventoras o independientes. Las mismas pueden ser cualquier
combinacién de variables continuas, discretas o dicétomas. Asimismo, tfampoco tiene

requisitos para su distribucion, pues no puede producir probabilidades con valores
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negativos. No obstante, estas autoras recomiendan que se verifiquen las limitaciones
relacionadas con este tipo de regresidon para situaciones similares como la que se
analiza en este caso (variable dependiente o de respuesta cuyo resultado es
dicétomo). Estas son razén de casos a variables, adecuacidad de frecuencias
esperadas, ausencia de multicolinealidad y de valores extremos, ademds de la
linealidad del logit (logaritmo natural de la razdn de riesgos proporcionales u odds).
Preliminarmente, se procesaron los diferentes algoritmos para backward'y
forward. Al comparar los resultfados de ambos tipos de algoritmos se encontraron
resultados diferentes, en cuanto a la identificacion correcta de estudiantes que
aprobaron el curso de estadistica (= 70) versus aquellos que no lo aprobaron (< 70), asi
como para la cantidad de variables explicativas de este resultado dicétomo
relacionado con el éxito académico en el curso. El modelo seleccionado fue aquel
propuesto a través del algoritmo forward, debido a que el mismo:
1. al compararlo con el algoritmo backward demostrd un porcentaje de
identificacion correcta similar, fanto total (168/185, 90.8% vs. 172/185, 93.0%)
como para los estudiantes que aprobaron el curso de estadistica (150/155,
96.8% vs. 1561/155, 97.4%) y que no lo aprobaron (18/30, 60.0% vs. 21/30,
70.0%); ademds de que
2. tenia una cantidad menor de variables explicativas.
En circunstancias como la anterior la literatura especializada recomienda la seleccion
del modelo que tenga la menor cantidad de variables independientes o explicativas

(Stevens, 2009).



Capitulo 4

Resultados

Introduccién

Basado en las preguntas de investigacion y en el andlisis estadistico descrito
anteriormente, en este capitulo se presentan los resultados de esta investigacion. En
primer lugar, se describe la muestra de 185 estudiantes participantes de acuerdo con
sus caracteristicas demogrdficas, académicas y actitudinales. En segundo lugar, se
presentan los hallazgos para el andlisis de la consistencia interna de las preguntas
relacionadas con las actitudes que fueron incluidas en el instrumento usado en esta
investigacion. En tercer lugar, se comparan las actitudes de los estudiantes
participantes tomando en cuenta sus caracteristicas demograficas y académicas.
Luego, se presentan los hallazgos relacionados con el modelo de regresién logistica
para explicar cudles variables demogrdaficas, académicas y actitudinales mostraron ser
importantes e influyentes para el éxito académico de los estudiantes en sus cursos
infroductorios de estadistica. Finalmente, el capitulo se completa con un resumen de los

hallazgos mds importantes de esta investigacion.

Descripcion de la Muestra

La muestra de estudiantes que consintieron participar en esta investigacion fue
de 185. Eltamano de la muestra cumplié con el pardmetro sugerido por Ruiz (2007)
quien establece que la muestra minima para una investigacioén sobre actitudes debe ser
entre 180 y 200 participantes. A contfinuacién se describen las diferentes caracteristicas
demogrdaficas, académicas y actitudinales de los estudiantes que participaron en esta

investigacion.
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Caracteristicas demogrdficas.
La mayoria de los estudiantes participantes fueron del género femenino (58%)
cuya edad fluctué entre los 18 a los 56 anos con una media aritmética de 27.70 anos (s

= 8.05 anos) (Tabla 2).

Tabla 2

Caracteristicas demogrdficas de los estudiantes participantes (n = 185)

Variables Frecuencia (%)

Género

Femenino 108 (58%)

Masculino 77 (42%)
Edad (x = 27.70 anos, s = 8.05 anos)

18-24 anos 90 (49%)

25-34 anos 63 (34%)

35-44 anos 18 (10%)

> 45 anos 14 (8%)

Caracteristicas académicas.

En el caso de las caracteristicas académicas, se decidié recodificar cinco de las
variables para todos los andlisis de esta investigacion. La razdn para ello fue que no
cumplieron con las recomendaciones de que las frecuencias esperadas fueran mayores
de uno y que no mads del 20% fueran menores a cinco cuando preliminarmente se
realiz6 el andlisis de regresion logistica. Las variables fueron concentracion de estudios,
uso de SPSS, uso de Minitab, uso de Word y uso de la internet o videos. La primera
variable fue recodificada de la siguiente forma:

1. Ciencias bioldgicas y computadoras (biologia, ciencias ambientales, ciencias

biomédicas, microbiologia y computadoras)

2.  Administraciéon de empresas (contabilidad, desarrollo empresarial y

gerencial, gerencia, gerencia de hoteles, gerencia industrial, gerencia de

recursos humanos, mercadeo y negocios infernacionales)
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3. Educacién, ciencias sociales y otros (justicia criminal, criminologia, educacion
secundaria en inglés, educaciéon secundaria en biologia, otro programa
académico que no fue especificado).

De otra parte, las variables relacionadas con el uso de SPSS y Minitab fueron
recodificadas en la variable uso de programas estadisticos especializados. Finalmente,
las restantes dos variables fueron recodificadas en la variable uso de Word o Infernet.

Los participantes fueron en su mayoria estudiantes de tercer (27%) y cuarto ano
(85%) de estudios con un promedio académico general equivalente a B (61%, x = 3.13, s
=0.51) y cuyas concentraciones de estudios estaban relacionadas con la
administracion de empresas (42%), las ciencias bioldgicas y ciencias de computadoras
B7%). Cdénsono con el resultado anterior es el hecho de que el curso introductorio de
estadistica mds frecuente correspondid a los programas de administracién de empresas,
MAEC 2221 (44%), seguido por el curso de los programas de ciencias bioldgicas, BIOL
2153 (29%). Los cursos de estadistica fueron tomados casi proporcionalmente mediante
las tres modalidades de estudios disponibles en el recinto donde se realizé la
investigacion: presencial, en un salén de clases tradicional (37%); presencial, en un
laboratorio de computadoras (34%); y totalmente a distancia (30%). La mayor parte de
los estudiantes obtuvo en el curso de estadistica una calificacién porcentual final de A o
B (68%, x = 81.53%, s=17.13%) (Tabla 3).

Con relacién a las actividades o los métodos instruccionales usados en los cursos
de estadistica, la mayor parte de los estudiantes reportd que los profesores les
asignaban proyectos individuales (94%) y proyectos grupales (569%). Igualmente, los
estudiantes reportaron que los profesores usaban bancos de datos (54%) y datos reales
(51%) (Tabla 4). Finalmente, con relacién a las herramientas fecnolégicas, los
participantes reportaron que utilizaron mas la calculadora cientifica (70%) y el MS Excel

(68%) (Tabla 5).



Tabla 3

Caracteristicas académicas de los estudiantes participantes (n = 185)
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Variables Frecuencia (%)
ARo de estudios
Segundo 19 (10%)
Tercero 50 (27%)
Cuarto 65 (35%)
Quinto 32 (17%)
6to o mayor 19 (10%)
Promedio académico general (x = 3.13,s=0.51)
A, 4.00-3.50 53 (29%)
B, 3.49-2.50 113 (61%)
C.2.49-1.60 18 (10%)
D, 1.59-0.80 1(1%)
Concentraciones de estudio
Ciencias bioldgicas y de computadoras 69 (37%)
Administracién de empresas 77 (42%)
Educacidn, ciencias sociales y otfras 39 21%)
Curso infroductorio de estadistica tomado
BIOL 2153, Bioestadistica 53 (29%)
MAEC 2221, Estadistica bdsica 81 (44%)
MATH 2100, Intfroduccidén a la probabilidad y la estadistica 18 (10%)
PSYC 3001, Métodos estadisticos | 33 (18%)
Modalidad de estudios del curso de estadistica
Presencial, en un saldn de clases tradicional 68 (37%)
Presencial, en un laboratorio de computadoras 62 (34%)
Totalmente a distancia 55 (30%)
Cadllificacion final en el curso de estadistica (x = 81.53%, s=17.13%)
A, 100%-90% 73 (39%)
B. 89%-80% 54 (29%)
C., 79%-70% 28 (15%)
D. 69%-60% 14 (8%)

F. 59%-0%

16 (9%)




Tabla 4

Actividades o métodos instruccionales usados en los cursos de estadistica (n = 185)
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Variables Frecuencia (%)

Proyectos individuales (asignaciones o laboratorios)

Si 173 (94%)

No 12 (6%)
Proyectos grupales

Si 76 (41%)

No 109 (59%)
Bancos de datos

Si 99 (54%)

No 86 (46%)
Datos reales

Si 95 (61%)

No 90 (49%)
Tabla b

Herramientas tecnolégicas usadas en los cursos de estadistica (n = 185)

Variables Frecuencia (%)

Calculadora cientifica

Si 130 (70%)

No 55 (30%)
Calculadora graficadora

Si 76 (41%)

No 109 (59%)
MS Excel

Si 125 (68%)

No 60 (32%)
Paquetes estadisticos especializados

Si 11 (6%)

No 174 (94%)
Word o Internet

Si 6 (3%)

No 179 (97%)
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Caracteristicas actitudinales de los estudiantes hacia la estadistica.

En el caso de las actitudes, en la tabla 6 se puede observar que los estudiantes
participantes mostraron actitudes positivas en los diferentes componentes, con
excepcion de aquel relacionado con la dificultad de la estadistica como dominio o
disciplina (x = 3.13, s = 0.89). Los componentes para los cuales los estudiantes mostraron
actitudes mas positivas hacia la estadistica fueron los relacionados con el esfuerzo o la
cantidad de trabajo que el estudiante invierte para aprender estadistica (x = 6.43, s =
0.85) y con el interés individual del estudiante en la estadistica (x = 5.63, s = 1.37).
Finalmente, el promedio para el componente afectivo, relacionado con los sentimientos
de los estudiantes hacia la estadistica, fue el componente que estuvo mds cerca del

valor neutral para las actitudes (x = 4.59, s = 1.46).

Tabla 6

Promediios para cada componente sobre las actifudes hacia la estadistica (n = 185)

Componentes actitudinales x (8)
Afectivo 4.59 (1.46)
Competencia cognitiva 5.21(1.15)
Valor 5.58 (1.08)
Dificultad 3.13 (0.89)
Interés 5.63 (1.37)
Esfuerzo 6.43 (0.85)

Andllisis del Instrumento

La consistencia interna de cada uno de los componentes de las actitudes hacia
la estadistica en el instrumento administrado se muestra en la tabla 7. Para determinar
cada valor de la consistencia interna se usé el indice alfa de Cronbach. Los valores son

evidencia de que cada conjunto de premisas actitudinales estdn midiendo
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esencialmente el mismo rasgo, con excepcion de aquellas premisas que conforman el
componente sobre la dificultad (a = .582). Los valores de la consistencia interna mas
altos fueron para las premisas de los componentes de interés (a = .862), afectivo (a =

.818) y de valor (a = .804).

Tabla 7
Consistencia interna para cada componente sobre las actitudes hacia la estadistica (n
=185)

Componentes actitudinales OCronbach
Afectivo (6 premisas) 818
Competencia cognitiva (6 premisas) 737
Valor (9 premisas) .804
Dificultad (7 premisas) 582
Interés (4 premisas) 862
Esfuerzo (4 premisas) 699

Andlisis Comparativo de las Actitudes

En esta seccién se discuten los hallazgos comparativos para los diferentes
componentes sobre las actitudes hacia la estadistica de los estudiantes que
participaron en el estudio, de acuerdo con las diferentes caracteristicas demogrdficas y

académicas reportadas por ellos.

Caracteristicas demogrdficas.

En las tablas 8 y 9 se muestran las comparaciones de los valores para las
actitudes de los estudiantes hacia la estadistica de acuerdo con el género y la edad,
respectivamente. Los varones mostraron actitudes mds positivas en los componentes
afectivo, de competencia cognitiva, de valor y de interés. No obstante, las diferencias

entre los géneros fueron estadisticamente significativas solo para el componente
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relacionado con el valor, la utilidad y la relevancia de la estadistica en la vida personal
y profesional de los participantes, x; = 5.76 versus x; = 5.45, U= 4929.0, p =.032. En el
caso de la dificultad, las féminas mostraron actitudes menos negativas. Los valores para
las actitudes fueron similares en el componente sobre esfuerzo.

En el caso de la edad, los estudiantes de 45 ahos en adelante fueron los que
reportaron actitudes mds positivas en todos los componentes. De otra parte, los
estudiantes de 18 a 24 anos reportaron actitudes menos positivas en los componentes
afectivo, de competencia cognitiva, valor, interés y esfuerzo. Para esta variable las
diferencias encontradas no fueron estadisticamente significativas para ninguno de los

componentes sobre las actitudes.

Tabla 8

Comparacion de las actitudes de acuerdo con el género (n = 185)

Género

Femenino (n = 108) Masculino (n=77)

Componentes actitudinales (U, p)

x (9 x (9
Afectivo (4337.0, .618) 4.57 (1.37) 4.62 (1.58)
Competencia cognitiva (4296.5, .699) 5.18 (1.12) 5.25 (1.19)
Valor (4929.0, .032)* 5.45 (1.08) 5.76 (1.05)
Dificultad (3906.0, .482) 3.19(0.82) 3.05 (0.99)
Interés (4635.5, .179) 5.58 (1.30) 5.73 (1.46)
Esfuerzo (4203.5, .892) 6.44 (0.85) 6.43 (0.85)

* Diferencia estadisticamente significativa
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Tabla 9

Comparacion de las actitudes de acuerdo con la edad (n = 185)

Edad (anhos)

Componentes actitudinales 18-24 25-34 35-44 =45
P Ko o) (=90 (n=63) (n=18) (n=14)

®. P % (5) % (5) % (5) x (5)

Afectivo (0.422, .936) 4,53 4.65 4.58 4,75
(1.46) (1.50) (1.53) (1.31)

Competencia cognitiva (1.841, .606) 5.09 5.34 5.29 5.33
(1.22) (1.09 .97 (1.16)

Valor (0.086, .994) 5.54 5.58 5.65 5.67
1.14) (1.08) 0.78) (1.04)

Dificultad (0.957, .812) 3.13 3.16 2.94 3.22
0.94) 0.87) 0.87) (0.78)

Interés (3.462, .326) 5.51 5.69 576 6.13
(1.35) (1.46) (1.29 (1.05)

Esfuerzo (4.513, .211) 6.30 6.52 6.58 6.73

(0.96) 0.75) 0.63) 0.49)

Caracteristicas académicas generales.

En la tabla 10 se puede observar que los estudiantes de administracion de
empresas mostraron actitudes mds positivas en los componentes afectivo, de
competencia cognitiva y de valor, y menos negativas en el componente sobre
dificultad. En el caso del componente sobre el interés, los estudiantes con actitudes
mdads positivas fueron los de ciencias bioldgicas y computadoras. Finalmente, los
estudiantes de educacién, ciencias sociales y otras concentraciones fueron quienes
mostraron actitudes mads positivas en el componente sobre el esfuerzo. Estos estudiantes
mostraron las actitudes menos positivas en los componentes afectivo, de competencia
cognitiva, de valor e interés. Las actitudes mds negativas en el componente sobre la
dificultad fueron demostradas por los estudiantes de ciencias bioldgicas y

computadoras. Las diferencias encontradas al comparar las puntuaciones de los



componentes sobre las actitudes de acuerdo con las diferentes concentraciones de

estudios no fueron estadisticamente significativas.

Tabla 10

Comparacion de las actitudes de acuerdo con las concentraciones de estudios (n =

185)

Concentraciones de estudios

Ciencias . 2 Educacion,
s Administracion . .
I biologicas y ciencias
Componentes actitudinales + de empresas il t
(KWe, p) computadoras (=77 sociales y otros
’ (n=69) 7 (5 (=39
% (9) x (s)
Afectivo (3.635, .162) 4.49 (1.52) 4.81 (1.45) 4.35 (1.35)
Competencia cognitiva (5.699, .058) 5.07 (1.22) 5.43 (1.08) 501 (.11
Valor (1.848, .397) 553 (1.12) 5.71 (0.99) 540 (1.15)
Dificultad (4.361, .113) 3.00 (1.00) 3.27 (0.84) 3.08 (0.77)
Interés (0.728, .695) 570 (1.31) 5.66 (1.42) 551 (1.37)
Esfuerzo (1.777, .411) 6.33 (0.88) 6.48 (0.89) 6.51 (0.68)

Con relaciéon al promedio académico general uno de los estudiantes

participantes fue excluido del andlisis por ser un caso extremo que no se podia integrar

a las restantes categorias para esta variable. Los hallazgos en la tabla 11 indican que

los estudiantes cuyo promedio académico general fue mds alto mostraron actitudes

mas positivas hacia la estadistica en los diferentes componentes, excepto para la

dificultad. En este componente estos estudiantes mostraron las actitudes mds negativas.

Con excepcién del componente sobre la dificultad, los hallazgos reflejan una relacion

directamente proporcional entre el promedio académico y la media aritmética para las

puntuaciones de las actitudes en los restantes componentes. Las diferencias
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enconfradas para el promedio académico general de los estudiantes fueron
estadisticamente significativas en los componentes de competencia cognitiva, de valor

y de esfuerzo.

Tabla 11
Comparacion de las actitudes de acuerdo con el promedio académico general (n =
184)

Promedio académico general @

A B C
Componentes actitudinales 4,00-3.50 3.49-2.50 2.49-1.60
(KW, p) (n=53) (n=113) (n=18)
x (s) x (s) x (8)
Afectivo 4,78 451 451
(1.898,.387) (1.46) (1.46) (1.53)
Competencia cognitiva 5.62 5.11 4.59
(12.900, .002)* (0.95) (1.18) (1.16)
Valor 5.82 5.57 491
(8.098, .017)* 0.87) (1.12) (1.13)
Dificultad 3.09 3.14 3.20
(0.225, .894) 0.84) (0.96) 0.66)
Interés 5.75 5.65 5.32
(0.368, .832) (1.36) (1.29) (1.81)
Esfuerzo 6.76 6.37 5.86
(12.712, .002)* 0.47) (0.80) (1.46)

a Se excluy6 la calificacién D porque sélo tenia 1 caso.
* Diferencias estadisticamente significativas.

Para la comparacién de las actitudes de acuerdo con el ano de estudios
reportado por los participantes, la tabla 12 muestra que los participantes que se
autoclasificaron como estudiantes en su quinto ano de estudios reportaron actitudes
mads positivas en los componentes afectivo, de valor e interés, y menos negativas en

cuanto a la dificultad. De otfra parte, los estudiantes que se autoclasificaron en su sexto
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ano de estudios o mayor fueron quienes reportaron las actitudes menos positivas en la
mayoria de los componentes. Las diferencias entre los estudiantes de acuerdo con su
ano de estudios fueron estadisticamente significativas solamente para el componente

sobre el interés, KW (4 = 12.264, p = .015.

Tabla 12

Comparacién de las actitudes de acuerdo con el afio de estudios (n = 185)

Ano de estudios

Componentes actitudinales 2do 3ro ato Sto 2 610
(KW ) (n=19) (n =50) (n=65) (n =32) (n=19)

- P % s) % (s) % (s) % (s) % (s)

Afectivo 4.97 4.35 4.60 5.07 4.03
(8.087, .088) (1.12) (1.59) (1.46) (1.37) (1.35)
Competencia cognitiva 5.50 5.30 5.06 5.31 5.02
(3.401, .493) (0.84) (1.15) (1.19) (1.23) (1.13)
Valor 5.77 5.57 5.41 5.91 5.40
(6.453, .168) (0.96) (1.01) (1.16) (1.07) (0.98)
Dificultad 3.21 3.05 3.10 3.33 3.03
(1.690, .793) (0.58) (0.82) (1.01) (0.84) (1.02)
Interés 6.08 5.33 5.53 6.17 5.49
(12.264, .015)* (1.04) (1.50) (1.39) (1.16) (1.24)
Esfuerzo 6.61 6.64 6.28 6.45 6.22
(8.993, .061) (0.47) (0.70) (1.00) (0.83) (0.88)

*Diferencia estadisticamente significativa.

La tabla 13 presenta que los estudiantes de los cursos MAEC 2221 (administracion
de empresas) y BIOL 2153 (ciencias bioldgicas), fueron los que mostraron las actitudes
mds positivas hacia la estadistica. Las actitudes menos positivas hacia la estadistica
fueron exhibidas por los estudiantes de MATH 2100 (ciencias de computadoras). Las
diferencias encontradas al comparar las actitudes hacia la estadistica de acuerdo con
el curso introductorio de estadistica que tomaron los estudiantes participantes no fueron

estadisticamente significativas.
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Tabla 13

Comparacion de las actitudes de acuerdo con el curso de estadistica (n = 185)

Curso de estadistica

N BIOL 2153 MAEC 2221 MATH 2100 PSYC 3001
Componentes actitudinales

(n = 53) (n=81) (n=18) (n =33)

KW Pl %05 %05 (s (5
Afectivo 4.62 4.77 4.25 4.28
(3.640, .303) (1.42) (1.43) (1.80) (1.38)
Competencia cognitiva 5.18 5.38 4.75 5.10
(4.737, .192) (1.16) (1.08) (1.30) (1.16)
Valor 5.59 5.69 5.30 5.43
(1.515, .679) (1.04) (0.99) (1.27) (1.23)
Dificultad 3.03 3.29 2.95 3.00
(5.883, .117) (0.91) (0.83) (1.24) (0.77)
Interés 5.83 5.64 5.25 5.55
(2.349, .503) (1.27) (1.40) (1.53) (1.34)
Esfuerzo 6.32 6.44 6.51 6.54
(1.799, .615) (0.91) (0.90) (0.77) (0.64)

En la tabla 14 se muestran las actitudes de los estudiantes hacia la estadistica de
acuerdo con la modalidad de estudios mediante la cual tomaron el curso. En esta se
puede observar que para los componentes afectivo, de competencia cognitiva, de
valor y de dificultad, los estudiantes que tomaron el curso presencial y fradicionalmente
mostraron los promedios mds altos para las actitudes. Aguellos que tomaron el curso
presencialmente en un laboratorio de computadoras mostraron el promedio mdas alto
para el componente sobre interés. Finalmente, los estudiantes que tomaron el curso
totalmente a distancia mostraron el promedio mds alto para el componente de

esfuerzo. Las diferencias encontradas no fueron estadisticamente significativas.
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Tabla 14

Comparacion de las actitudes de acuerdo con el la modalidad de estudios (n = 185)

Modalidad de estudios

Presencial Presencial Totalmente a
Componentes actitudinales (tradicional) (laboratorio) distancia
(KW, p) (n=68) (n=62) (n=55)
x (9 x (8) x (s)
Afectivo 4.83 4.59 4,29
4.791,.091) (1.55) (1.41) (1.35)
Competencia cognitiva 5.32 5.10 5.19
(1.448, .485) (1.20) (1.7 (1.06)
Valor 5.66 5.51 5.54
(0.656, .720) (1.05) (1.12) (1.06)
Dificultad 3.24 3.00 3.15
(3.374, .185) (0.90) (0.96) 0.81)
Interés 5.69 5.78 5.42
(2.217, .330) (1.30) (1.34) (1.47)
Esfuerzo 6.47 6.34 6.50
(1.200, .549) 0.82) (0.90) 0.81)

Al comparar las actitudes de acuerdo con la nota final en el curso introductorio
de estadistica los hallazgos en la tabla 15 demuestran que los estudiantes con
calificaciones equivalentes a “A” mostraron los promedios mds altos para las actitudes
en todos los componentes. Asimismo, se observa una relaciéon directamente
proporcional entre la nota final y el promedio para las actitudes de los estudiantes hacia
la estadistica. No obstante, las diferencias encontradas fueron estadisticamente
significativas para cuatro de los seis componentes de las actitudes hacia la estadistica:

afectivo, de competencia cognitiva, de dificultad y de esfuerzo.
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Tabla 15
Comparacion de las actitudes de acuerdo con la nota final en el curso de estadistica (n
=185)

Nota final en el curso de estadistica

Componentes actitudinales A B C D F
P KW, ) (n=73) (n=54) (n=28) (n=14) (n=16)
@. P % (5) % (5) % (5) % (5) % (5)
Afectivo 4,97 4.82 453 3.08 3.46
(834.790, < .001)* (1.55) (1.19) (1.30) (0.85) (1.22)
Competencia cognitiva 5.60 5.39 5.13 4.24 3.82
(43.229, < .001)* (1.10) 0.98) (1.06) ((OR°2D) 0.64)
Valor 5.78 5.62 5.56 5.16 490
(9.478, .050) 0.92) (1.02) .27) (1.19) (1.19)
Dificultad 3.30 3.17 3.26 2.54 2.53
(17.937,.001)* 0.97) (0.75) .79 (0.98) 0.72)
Interés 5.75 5.69 5.63 5.52 511
(3.650, .456) (1.32) (1.38) (1.44) (1.42) (1.36)
Esfuerzo 6.66 6.60 6.35 6.14 5.25
(30.838, < .001)* 0.56) 0.78) 0.83) (0.63) 1.27)

*Diferencias estadisticamente significativas.

Caracteristicas académicas: actividades realizadas.

Al comparar las actitudes de acuerdo con el uso de proyectos individuales en el
curso introductorio de estadistica, en la tabla 16 se puede observar que las actitudes
hacia la estadistica de los estudiantes que tomaron cursos en los que no se usaron
proyectos individuales fueron mds positivas para los componentes afectivo, de
competencia cognitiva y de esfuerzo y menos negativas para el componente de
dificultad. Los estudiantes que si usaron proyectos individuales en sus cursos mostraron
actitudes hacia la estadistica mds positivas para el componente de interés. En el caso

del componente de valor las actitudes hacia la estadistica fueron las mismas para



ambos grupos de estudiantes. Las diferencias encontradas no fueron estadisticamente

significativas para ninguno de los componentes actitudinales.

Tabla 16

Comparacion de las actitudes de acuerdo con el uso de proyectos individuales (n =

185)

Proyectos individuales
(Asignaciones y laboratorios)

Componentes actitudinales (U, p) St (r;=(s; 73 No ;n(s:) 12)
Afectivo (750.5, .109) 4.55 (1.46) 5.25 (1.31)
Competencia cognitiva (980.5, .748) 520 (1.16) 5.36 (0.98)
Valor (1104.5,.711) 5.58 (1.09) 5.58 (0.83)
Dificultad (973.0, .717) 3.130.91) 3.21 (0.64)
Interés (1125.0, .624) 5.65 (1.37) 5.52 (1.40)
Esfuerzo (805.0, .164) 6.41 (0.86) 6.75 (0.46)

De ofra parte, en la tabla 17 se muestran los hallazgos para la comparacion de
las actitudes hacia la estadistica de acuerdo con el uso de proyectos grupales en los
cursos. Para todos los componentes se puede observar que las medias de las actitudes
hacia la estadistica fueron mayores para los estudiantes que si usaron los proyectos
grupales en sus cursos. Sin embargo, las diferencias fueron estadisticamente
significativas solo para el componente de valor, U = 5265.5, p = .002.

Con relacion al uso de banco de datos en los cursos de estadistica que tomaron
los estudiantes participantes, al comparar sus actitudes hacia el curso se puede
observar que los estudiantes que si usaron bancos de datos en sus cursos demostraron
actitudes mas positivas para los componentes afectivo, de competencia cognitiva, de
valor y de interés (Tabla 18). Los estudiantes que no usaron bancos de datos en sus

cursos mostraron actitudes menos negativas en cuanto a la dificultad y actitudes mas



positivas para el componente de esfuerzo. No obstante, las diferencias encontradas no

fueron estadisticamente significativas.

Tabla 17
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Comparacion de las actitudes de acuerdo con el uso de proyectos grupales (n = 185)

Proyectos grupales

Componentes actitudinales (U, p) Si (g (=s)76) No (g (=s )] 09)
Afectivo (4725.0, .103) 4.77 (1.57) 4.47 (1.37)
Competencia cognitiva (4677.0, .135) 5.35(1.17) 511(1.12)
Valor (6265.5, .002)* 5.86 (1.00) 5.38 (1.09)
Dificultad (4331.0, .597) 3.18 (0.93) 3.09 (0.87)
Interés (4636.5, .163) 5.76 (1.42) 5.56 (1.33)
Esfuerzo (4766.0, .062) 6.57 (0.73) 6.34 (0.91)

*Diferencia estadisticamente significativa

Tabla 18

Comparacion de las actitudes de acuerdo con el uso de bancos de datos (n = 185)

Bancos de datos

Componentes actitudinales (U, p) St (g ;)99) No ;n(s:) 86)
Afectivo (4417.0, .659) 4.65 (1.40) 4.52 (1.53)
Competencia cognitiva (4480.5, .538) 5.26 (1.15) 5.15 (1.15)
Valor (4312.0, .880) 5.59 (1.08) 5.56 (1.08)
Dificultad (4092.5, .650) 3.12 (0.93) 3.15 (0.86)
Interés (4398.0, .695) 5.66 (1.36) 5.62 (1.38)
Esfuerzo (3634.0, .066) 6.35 (0.87) 6.53 (0.81)

Finalmente, en la tabla 19 los hallozgos muestran que las actitudes hacia la
estadistica de los estudiantes que si usaron datos reales en sus cursos son mds positivas
gue las de aquellos no los usaron. Las diferencias fueron estadisticamente significativas

para cinco de los seis componentes. La excepcioén fue el componente de interés.



Tabla 19

Comparacion de las actitudes de acuerdo con el uso de datos reales (n = 185)

Datos reales

Componentes actitudinales (U, p) Si (g (__5)95) No ;n(s:) °0)
Afectivo (6157.5, .015)* 4.83 (1.45) 4.34 (1.44)
Competencia cognitiva (6190.5, .012)* 5.41 (1.07) 5.00 (1.20)
Valor (6343.0, .003)* 5.83 (0.91) 5.30 (1.17)
Dificultad (56148.5, .016)* 3.28 (0.92) 2.97 (0.84)
Interés (4432.0, .663) 5.69 (1.33) 5.59 (1.41)
Esfuerzo (6207.0, .006)* 6.62 (0.61) 6.24 (1.00)

*Diferencias estadisticamente significativas

Caracteristicas académicas: herramientas tecnolégicas.

Al comparar las actitudes de los estudiantes hacia la estadistica de acuerdo con

el uso de la calculadora cientifica en sus cursos, en la tabla 20 se puede observar que

los estudiantes que si usaron la calculadora cienftifica en sus cursos de estadistica

mostraron actitudes mds positivas en los diferentes componentes actitudinales, con

excepcion del componente de interés. En este caso solo se encontraron diferencias

estadisticas significativas para el componente afectivo, U = 4262.0, p = .039.

De ofra parte, en la tabla 21 se puede observar que para la comparacién de las

actitudes de los estudiantes hacia la estadistica de acuerdo con el uso de la

calculadora graficadora en sus cursos, aguellos que si usaron la calculadora

graficadora mostraron actitudes mads positivas para los componentes afectivo, de valor
y de interés. En el caso de los estudiantes que no usaron la calculadora graficadora, sus
actitudes fueron menos negativas para el componente de dificultad. En este caso solo
hubo diferencias estadisticamente significativas para el componente de interés, U =

4912.0, p = .030.



Tabla 20
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Comparacion de las actitudes de acuerdo con el uso de la calculadora cientifica (n =

185)

Calculadora cientifica

Componentes actitudinales (U, p) Si (r;;(s; 30) No ;n(; 5%
Afectivo (4262.0, .039)* 473 (1.44) 4.27 (1.48)
Competencia cognitiva (4212.0, .055) 532 (1.10) 4,94 (1.23)
Valor (3792.5, .513) 5.63 (1.00) 5.44 (1.24)
Dificultad (4140.0, .089) 3.22 (0.86) 2.93 (0.95)
Interés (3399.0, .593) 5.60 (1.41) 5.74 (1.27)
Esfuerzo (3782.5, .504) 6.46 (0.83) 6.36 (0.88)

*Diferencia estadisticamente significativa

Tabla 21

Comparacion de las actitudes de acuerdo con el uso de la calculadora graficadora (n

= 185)

Calculadora graficadora

Componentes actitudinales (U, p) St (g (=s)76) No (g (=s)] 09)
Afectivo (4268.0, .725) 4.64 (1.50) 4.56 (1.43)
Competencia cognitiva (4,206.5, .857) 521 (1.20) 521 (1.1D
Valor (4702.5, .117) 5.71 (1.09) 5.49 (1.06)
Dificultad (3719.5, .238) 3.04 (0.99) 3.19 (0.82)
Interés (4912.0, .030)* 5.88 (1.26) 5.47 (1.42)
Esfuerzo (4113.0, .931) 6.43 (0.85) 6.44 (0.85)

*Diferencia estadisticamente significativa

Con relacion al uso de MS Excel en los cursos de estadistica los hallazgos en la

tabla 22 evidencian que las actitudes de los estudiantes que no usaron este tipo de

herramienta tecnolégica son mas positivas para la mayoria de los componentes

actitudinales. El Unico componente que no mostrd esta tendencia fue el de valor. Las

diferencias encontradas no fueron estadisticamente significativas.



Tabla 22

Comparacion de las actitudes de acuerdo con el uso de MS Excel (n = 185)

Componentes actitudinales (U, p) St (r;;(s; 25) No ;n(s:) 60
Afectivo (3448.0, .375) 4.53 (1.40) 4.71 (1.58)
Competencia cognitiva (3602.0, .664) 5.19(1.14) 5.26 (1.17)
Valor (3905.5, .648) 5.61(1.03) 5.50 (1.17)
Dificultad (3425.5, .341) 3.08 (0.89) 3.23 (0.90)
Interés (3680.0, .836) 5.63 (1.36) 5.67 (1.38)
Esfuerzo (3429.5, .314) 6.39 (0.89) 6.53 (0.73)

En la tabla 23 puede observarse que las actitudes de los estudiantes que no

usaron paquetes estadisticos computadorizados como SPSS y Minitab fueron mds

positivas para los componentes afectivo, de competencia cognitiva y de interés. Los

estudiantes que si usaron esas herramientas tecnoldgicas mostraron actitudes mads

positivas para Ios componentes de valor y esfuerzo y menos negativas para el

componente de dificultad. En este caso, tampoco hubo diferencias estadisticas

significativas al comparar las actitudes de los estudiantes hacia la estadistica.

La comparacion de las actitudes de los estudiantes hacia la estadistica de
acuerdo con el uso de MS Word o la Internet también demostrd que no hubo
diferencias estadisticamente significativas para ninguno de los componentes (Tabla 24).
Con excepcion del componente de interés que mostrd actitudes positivas similares, los
hallazgos para los restantes cinco componentes evidencian que fueron mds positivas las

actitudes de los estudiantes que si usaron MS Word o Internet en sus cursos.



Tabla 23
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Comparacion de las actitudes de acuerdo con el uso de SPSS y Minitab (n = 185)

SPSS y Minitab
Componentes actitudinales (U, p) Si (g ZS)] D No (g (=s)] 4
Afectivo (888.5, .691) 4.39 (1.53) 4.60 (1.46)
Competencia cognitiva (904.5, .760) 5.17 (1.05) 5.21(1.16)
Valor (984.0, .875) 5.62 (1.06) 5.57 (1.08)
Dificultad (980.0, .894) 3.18(1.21) 3.13 (0.88)
Interés (823.0, .431) 5.39 (1.39) 5.66 (1.37)
Esfuerzo (999.5, .791) 6.61 (0.54) 6.42 (0.86)

Tabla 24

Comparacion de las actitudes de acuerdo con el uso de MS Word o Ia Internet (n = 185)

MS Word o Internet

Componentes actitudinales (U, p) Si ;n(:) 0 No (g (=s)] 9
Afectivo (610.5, .569) 492 (1.81) 4.58 (1.45)
Competencia cognitiva (698.0, .212) 5.83 (0.92) 5.19 (1.15)
Valor (696.0, .217) 6.06 (1.09) 5.56 (1.07)
Dificultad (688.0, .241) 3.45 (1.05) 3.12 (0.89)
Interés (615.0, .541) 5.63 (2.09) 5.64 (1.34)
Esfuerzo (663.0, .295) 6.79 (0.33) 6.42 (0.86)

Modelo Explicativo del Exito Académico en el Curso Introductorio de Estadistica

En esta investigacion se propuso analizar la relacién entre las variables

demogrdficas, académicas y actitudinales con el éxito académico en el curso

infroductorio de estadistica. Para ello se realizé un andlisis de regresidn logistica que

permitid determinar el mejor modelo explicativo. En el modelo se usaron las 21 variables

independientes disponibles (Tabla 25). Para determinar el mejor modelo de regresidon

logistica, preliminarmente se corrieron los diferentes algoritmos para backwardy forward
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disponibles en la aplicacion estadistica computadorizada IBM SPSS Statistics Version 19
(SPSS, Inc., 2010). Segun se explicd en el capitulo anterior, el modelo seleccionado fue
aqguel propuesto a través del algoritmo forward, debido a que:

3. al compararlo con el algoritmo backward demostrd un porcentaje de
identificaciéon correcta similar, tanto para el total (90.8% vs. 93.0%) como para
los estudiantes que aprobaron el curso de estadistica (96.8% vs. 97.4%), asi
como los que no lo aprobaron (60.0% vs. 70.0%);

4. tenia una cantidad menor de variables explicativas o independientes.

En circunstancias como la anterior Stevens (2009) recomienda que se seleccione el
modelo con la menor cantidad de variables independientes.

Se procedid a verificar las limitaciones relacionadas con este tipo de regresion
para situaciones similares como la que se analiza en este caso. En primer lugar, se
verificé cudn adecuadas eran las frecuencias esperadas para las variables
independientes categdricas al comparar estas variables de acuerdo con la variable
dependiente. El objetivo de esta verificacion era analizar la necesidad de recodificar
alguna de las variables a fravés de la unién de categorias. Como se menciond al
comienzo de este capitulo, se encontrd que las siguientes cinco variables fueron
recodificadas porgue no cumplieron con las recomendaciones de que las frecuencias
esperadas fueran mayores de uno y que no mas del 20% fueran menores a cinco:
concentracion de estudios, uso de SPSS, uso de Minitab, uso de Word y uso de la intfernet
0 videos.

Con relacion a la limitaciéon sobre la razdn de casos a variables se observd que
Nno hubo problemas en el modelo seleccionado dado que ninguno de los estimados de
los pardmetros ni sus errores estndares fueron extremadamente altos (Tabla 26). Este
dlitimo dato también es indicativo de que no hubo problemas de multicolinealidad, en

conjunto con el hecho de que no hubo problemas con la corrida del modelo.



Tabla 25

Variables consideradas en el modelo explicativo para el éxito académico en el curso

de estadistica
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Variables . P Variables
i Variables académicas b ]
demogrdficas actitudinales
e Género e Concentraciones de estudio @ Afectivo

e Edad (anos)

Promedio académico general

Ano de estudios (2,3,4,50 26)
Curso introductorio de estadistica
tomado »

Modalidad de estudios del curso de
estadistica ¢

Exito académico d

Uso de diferentes actividades o
métodos instruccionales ©

o Proyectos individuales

(asignaciones, laboratorios)

o Proyectos o actividades grupales

o Uso de bancos de datos

o Uso de datos reales

Uso de herramientas tecnoldgicas ©

o Calculadora cientifica

o Calculadora graficadora

o MSExcel

o Programas estadisticos
especializados

o Word e Internet

Competencia
cognitiva
Valor
Dificultad
Interés

Esfuerzo

a Ciencias biolégicas y computadoras; administracion de empresas; educacion,
ciencias sociales y otros.

b BIOL 21583; MAEC 2221; MATH 2100; PSYC 3001.

¢ Presencial, en un saldn de clases tradicional; presencial, en un laboratorio de
computadoras; totalmente a distancia.

d Variable dependiente: = 70% versus < 70%, basado en la variable sobre la calificacion
porcentual final en el curso introductorio de estadistica.

e Si/No.

f Promedios.
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Tabla 26

Modelo de regresion logistica para explicar si los estudiantes tienen o no éxito
académico en el curso de estadistica (n = 185)

Variables B E.E. Wald gl P Odds
Constante -2.729 1.336 4174 1 041 065
Competencia cognitiva 1.837 390 22219 1 .000 6.275
Valor -0.667 314 4512 1 034 513
Uso de bancos de datos -1.578 597 6.978 1 .008 206
Uso de datos reales 2.404 663 13.168 1 .000 11.067
Uso de calculadora graficadora -1.215 568 4.581 1 032 297

/?ZNoge/kerke = .555

En el caso de la limitacidn de los valores extremos, el ajuste adecuado del
modelo fue indicador de que no era necesario buscar este tipo de valores. No
obstante, se compararon las diferencias entre los valores residuales crudos y
estandarizados. El andlisis reflejé que sélo 4 de los 185 datos (2.16%) podian ser
considerados como valores extremos por lo que no se hizo ningdn ajuste sobre este
particular. Finalmente, para verificar la linealidad del logit se corrié el procedimiento de
Box-Tidwell sugerido por Tabachnick y Fidell (2007). Este procedimiento consistié en
correr el modelo de regresion compuesto por las variables continuas y las interacciones
de éstas con su logaritmo natural. Se corrid el procedimiento con las variables Edad y
Promedio Académico General y ninguna de las dos variables mostrd indicios de
violacién para esta limitacién a un nivel de significancia correspondiente a .05/5 = .01
(Tabla 27). Igualmente, se corrié el procedimiento con las variables anteriores y aquellas
que representan los promedios de las actitudes. El andlisis reflejé que las variables
tampoco mostraron indicios de violacién de la limitacién a un nivel de significancia

correspondiente a .05/17 = .003 (Tabla 28).



Tabla 27

Primer modelo de regresion logistica para verificar la linealidad del logit
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Variables Wald gl P

Constante 47.385 23.781 3.970 1 046
Edad 3.197 1 074
Promedio académico general (GPA) -42.538 17.222 6.101 1 014
Interacciéon Edad 3.341 1 068
Interaccion GPA 21.525 8.419 6.536 1 0
Tabla 28
Segundo modelo de regresion logistica para verificar la linealidad del logit

Variables B E.E. Wald gl P
Constante 80.532 35.395 5177 1 023
Edad 1.358 1.427 Q06 1 341
GPA -63.767 24.450 4836 1 028
Afecto -.169 2916 003 1 954
Competencia Cognitiva -4.220 7.169 347 1 556
Valor -2.209 6.148 129 1 719
Dificultad 258 4.067 004 1 949
Interés -1.118 3.429 106 1 744
Esfuerzo -3.879 5.5647 489 1 484
Interacciéon Edad -.320 320 997 1 318
Interaccion GPA 26.756 11.852 5097 1 024
Interaccién Afecto 248 1.232 040 1 841
Interaccién Competencia Cognitiva 2.138 2.863 558 1 455
Interaccién Valor 720 2.353 094 1 760
Interaccidn Dificultad 133 1.982 005 1 946
Interaccién Interés 287 1.334 046 1 .830
Interaccidén Esfuerzo 1.811 2.073 J63 1 382
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En la Tabla 26 se presentd el modelo de regresidn logistica seleccionado para
explicar la relacién entre las variables y el éxito académico en el curso de estadistica.
Los resultados demuestran que el modelo con 5 de las 21 variables explicativas, resultd
ser estadisticamente significativo, luego de una comparacién de modelos realizada a
tfravés del algoritmo forward, x2 (5) = 73.050, p = 2.37e-14. Este resultado indica que esas
variables explicativas, como un conjunto, distinguen entre los estudiantes que tienen
éxito académico en el curso de estadistica y aquéllos que no tienen éxito académico.
El modelo de regresion logistica fue el siguiente:

Exito=70 = Constante + B1*Competencia cognitiva + B2*Valor + Bs*Uso de bancos de datos
+ B4*Uso de datos reales + Bs5*Uso de calculadora graficadora.

Este modelo identificd correctamente el 90.8% del total de casos, el 96.7% de los

estudiantes que tienen éxito académico en el curso de estadistica y el 60.0% de los que

no tienen éxito académico en el curso.

De acuerdo con el criterio de Wald, las cinco variables en el modelo fueron
significativas. Por otro lado, el valor de R2nageiere indica que aproximadamente 56% de
la probabilidad de tener éxito académico o no en el curso de estadistica es explicada
por las variables anteriores. Entre las variables, las dos que presentan las razones de
riesgos proporcionales (odds ratio) con mayor cambio y mds determinantes para la
probabilidad de tener éxito académico en el curso de estadistica son el uso de datos
reales (OR = 11.067) y el componente de las actitudes relacionado con la competencia

cognitiva (OR = 6.275).

Resumen de los Hallazgos mas Significativos
En esta investigacion participaron 185 estudiantes, de los cuales la mayoria
fueron féminas (58%) entre los 18 a 56 anos de edad (u = 27.70 anos, s = 8.05 anos) que

cursaban su tercer y cuarto ano de estudios (62%) y que tenian un promedio
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académico general equivalente a B (61%, x = 3.13, s=0.51). Las concentraciones de
estudios mds frecuentes entre los participantes estuvieron relacionadas con la
administracion de empresas (42%) y las ciencias biolégicas y de computadoras (37%).
por lo que fomaron los cursos infroductorios de estadistica de los programas de
administracion de empresas, MAEC 2221 (44%). y de ciencias bioldgicas, BIOL 2153
(29%). Esos cursos fueron tomados casi proporcionalmente mediante las tres
modalidades de estudios disponibles en el recinto donde se realizd la investigacion:
presencial, en un salén de clases tradicional (37%); presencial, en un laboratorio de
computadoras (34%); y totalmente a distancia (30%). La calificacién porcentual final en
el curso de estadistica para la mayor parte de los estudiantes participantes fue de A o B
(68%, x =81.53%, s=17.13%). En sus cursos la mayor parte de los estudiantes realizé
proyectos individuales (94%) y grupales (59%), en los cuales usaron bancos de datos
(54%), datos reales (51%), la calculadora cientifica (70%) y el MS Excel (68%).

Con relacion a las actitudes hacia la estadistica, los estudiantes participantes
mostraron actitudes positivas para cinco de los seis componentes: Xestuerzo = 6.43 (s =
0.85), Xinteres = 5.63 (s = 1.37), Xvalor = 5.58 (s = 1.08), Xcompetencia cognitiva = 5.21 (s =
1.15), Zatectivo = 4.59 (s = 1.46). La excepcidn fue para el componente relacionado con la
dificultad, x = 3.13, s = 0.89. Al comparar las actitudes de acuerdo con las diferentes
caracteristicas demogrdficas solo se encontraron diferencias estadisticas significativas
para el género a favor de los varones (U vaior= 4929.0, p = .032, %5 = 5.76, X = 5.45).

En cuanto a las comparaciones de las actitudes de acuerdo con las
caracteristicas académicas generales, se encontraron diferencias estadisticamente
significativas para el promedio académico general (KWcompetencia cognitiva = 12.900, gl = 2,
p =.002; KWvaior = 8.098, gl =2, p =.017; KWkstuero = 12.712, gl = 2, p = .002), el ano de
estudios (KWkstuerzo = 12.264, gl= 4, p = .015) y la nota final en el curso intfroductorio de

estadistica (KWasectivo = 34.790, Q/ =4, p < .001; KWocompetencia cognitiva = 43.229, Q/ =4,
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p <.001; KWhificuttad = 17.937, gl =4, p = .001; KWkstuerzo = 30.838, gl=4, p < .001). Parala
primera comparacion los hallazgos reflejaron una relacién directamente proporcional
entre el promedio académico general y la media aritmética para las puntuaciones de
las actitudes en los diferentes componentes excepto el de dificultad. En el caso de las
comparaciones de acuerdo con los anos de estudios, los estudiantes que reportaron
estar en su sexto ano de estudios 0 mayor mostraron las actitudes menos positivas en la
mayoria de los componentes. Finalmente, se encontré una relaciéon directamente
proporcional entre la nota final y la media aritmética para las actitudes de los
estudiantes hacia la estadistica.

Para las comparaciones de las actitudes de acuerdo con las diferentes
actividades realizadas en los cursos introductorios de estadistica, se encontraron
diferencias estadisticas significativas para el uso de proyectos grupales en los cursos
(Wvalor= 5265.5, p = .002) y el uso de datos reales (Uafectvo = 5157.5, p = .015; Ucompetencia
cognitiva = 5190.5, p = .012; Wvaior = 5343.0, p = .003; Ubificuitad = 5148.5, p = .016; Usstuerzo =
5207.0, p = .006). Sobre el uso de proyectos grupales en los cursos se encontrd que las
medias de las actitudes hacia la estadistica para todos los componentes fueron
mayores entre los estudiantes que si los usaron. En cuanto al uso de datos reales en los
cursos, los hallazgos mostraron que las actitudes hacia la estadistica de los estudiantes
gue si los usaron fueron mds positivas.

Al comparar las actitudes hacia la estadistica de acuerdo con diferentes
herramientas tecnolégicas usadas en los cursos se encontraron diferencias
estadisticamente significativas para el uso de la calculadora cientifica (Uafectivo = 4262.0,
p =.039) y el uso de la calculadora graficadora (Unterss = 4912.0, p = .030). Los
estudiantes que si usaron la calculadora cientifica en sus cursos de estadistica mostraron
actitudes mas positivas en los diferentes componentes actitudinales, con excepcion del

componente de interés. Mientras, los estudiantes que si usaron la calculadora
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graficadora demostraron actitudes mds positivas para los componentes afectivo, de
valor y de interés.

Finalmente, con relacién al mejor modelo de regresion logistica para explicar el
éxito académico en el curso de estadistica se encontrd que el mismo estuvo compuesto
por las variables relacionadas con las actitudes para los componentes de competencia
cognitiva y de valor, ademds de las variables relacionadas con el uso de bancos de
datos, datos reales y la calculadora graficadora, x2 (6) = 73.080, p = 2.37e-14. Para €l
modelo se encontrd que aproximadamente 56% de la probabilidad de tener éxito
académico o no en el curso de estadistica es explicada por esas variables (RPnageikerke =
.5565). Aunque las cinco variables en el modelo fueron estadisticamente significativas a
un nivel de significancia de .05, las dos que presentaron las razones de riesgos
proporcionales (odds ratio) con mayor cambio y mds determinantes para la
probabilidad de tener éxito académico en el curso de estadistica fueron el uso de datos
reales (OR = 11.067) y el componente de las actitudes relacionado con la competencia
cognitiva (OR = 6.275). El modelo seleccionado identificd correctamente el 90.8% del
total de casos, el 96.7% de los estudiantes que tienen éxito académico en el curso de

estadistica y el 60.0% de los que no tienen éxito académico en el curso.



Capitulo 5

Discusion
Introduccion

En este capitulo se discuten los hallazgos mds importantes para esta

investigacion. En primer lugar, los resultados del andlisis de consistencia interna para los
diferentes componentes del Cuestionario de Actitudes Hacia la Estadistica (SATS, por sus
siglas en inglés) son presentados y contrastados con los resultados en otras
investigaciones revisadas. Posteriormente, se presentan los resultfados de esta
investigacion enmarcados en las preguntas planteadas para esta investigacion:

1. 3Cudles son las actitudes hacia la estadistica de estudiantes universitarios
que tomaron cursos introductorios de estadistica durante los afos
académicos 2009-20122

2. sExisten diferencias en las actitudes hacia la estadistica de estudiantes
universitarios que tomaron cursos infroductorios de estadistica durante los
anos académicos 2009-2012, de acuerdo con sus caracteristicas
demogrdficas y académicas?

3. sCudles variables académicas, demogrdficas y actitudinales de estudiantes
universitarios que tomaron cursos infroductorios de estadistica durante los
anos académicos 2009-2012 influyen en el éxito académico en esos cursos?

Como parte de esa discusidn se resaltan aquellos hallazgos que son distintivos en la
investigaciéon. Igualmente, se comparan y contrastan los resultados obtenidos con
aquellos similares en la literatura revisada. Una vez discutidos los resultados se presentan
las conclusiones mds relevantes. Finalmente, se mencionan las implicaciones

educativas y las recomendaciones para investigaciones posteriores.
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La Consistencia Interna del SATS

Los valores para la consistencia inferna de cada uno de los componentes de las
actitudes hacia la estadistica en el SATS evidencian que cada conjunto de premisas
actitudinales midieron esencialmente el mismo rasgo, con excepcion de las premisas
que conformaron el componente sobre |la dificultad. Para determinar esos valores se
calculd el indice alfa de Cronbach. En la tabla 29 se puede observar que, excepto
para los componentes de dificultad y esfuerzo, los restantes valores obtenidos en esta
investigacion se encuentran entre aquellos reportados en investigaciones previas. Los
valores para la consistencia interna de los componentes sobre dificultad y esfuerzo han
sido los mds bajos encontrados hasta el momento. Para ambos componentes se
encontrd que la desviacion estandar para las actitudes de los estudiantes fueron bajas
(Spificuttad = 0.89, Sestuerzo = 0.85), 10 que es indicativo de que sus respuestas fueron similares u
homogéneas. Esa homogeneidad en las respuestas de los estudiantes participantes
pudo incidir en el procedimiento para determinar la consistencia interna en estos dos
componentes, lo que a su vez tuvo efecto en sus valores.

Tabla 29

Consistencia interna para cada componente sobre las actitudes hacia la estadistica

Consistencia inferna (acronbach)

Componentes actitudinales Investigaciones Investigacion actual
previasa (n=185)
Afectivo (6 premisas) .73-.89 818
Competencia cognitiva (6 premisas) .73-.93 737
Valor (9 premisas) 66-91 .804
Dificultad (7 premisas) 60-91 .582
Interés (4 premisas) .80-.89 862
Esfuerzo (4 premisas) .71-.85 699

a Blanco, 2008; Carlson & Winquist, 2011; Carmona, 2002; Cashin & Elmore, 2005; Chiesi &
Primi, 2009; Coetzee & Van der Merwe, 2010; Dempster & McCorry, 2009; Hilton et al.,
2004; Mills, 2004; Schau, 2003; Schau et al., 1995; Schutz et al., 1998; Tempelaar et al.,
2007; Watson et al., 2002; Watson et al., 2004.
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Los Participantes y sus Actitudes Hacia la Estadistica

En esta investigacién consintieron participar voluntariamente 185 estudiantes, en
su mayoria féminas (58%) entre los 18 y 56 anos de edad (¥ = 27.70 anos, s = 8.05 anos)
que llevaban tres o cuatro anos estudiando en el nivel universitario (62%) y que tenian un
promedio académico general de 3.13 (s = 0.51) equivalente a una calificacién de B
(61%). Estos participantes eran estudiantes de programas de administracién de
empresas (42%) y ciencias biolégicas y de computadoras (37%). Por cuanto, los cursos
intfroductorios de estadistica que tomaron fueron MAEC 2221 (44%) para los programas
de administracion de empresas y BIOL 2153 (29%) para los programas de ciencias
bioldgicas. Los cursos fueron fomados casi proporcionalmente mediante las tres
modalidades de estudios disponibles en el recinto donde se realizd la investigacion:
presencial, en un saldén de clases tradicional (37%); presencial, en un laboratorio de
computadoras (34%); y totalmente a distancia (30%). La mayor parte de los estudiantes
reportaron que su calificacion porcentual final en el curso de estadistica fue de A o B
(68%, x =81.53%, s=17.13%). Asimismo, la mayor parte de los estudiantes reportd que
como parte de las actividades en los cursos realizé proyectos individuales (94%) y
grupales (59%), para los que utilizaron bancos de datos (54%), datos reales (51%), la
calculadora cientifica (70%) y el MS Excel (68%).

Con relacion a las actitudes hacia la estadistica, en la tabla 30 se puede
observar que los estudiantes participantes en esta investigacion mostraron actitudes
positivas para cinco de los seis componentes. La excepcion fue para el componente
relacionado con la dificultad. Al comparar los hallazgos de esta investigacion con
investigaciones previas se puede observar que en cinco de los seis casos, los estudiantes
mostraron actitudes mds positivas para cinco de los seis componentes. Sin embargo, las
actitudes fueron mds negativas para el componente sobre la dificultad al compararlas

con las seis investigaciones. Este resultado sobre Ia percepcion de dificultad de la
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estadistica es consona con ofras investigaciones en grupos hispanohablantes (Estrada,
2009; Estrada, Batanero & Fortuny, 2006). Por ofro lado, la Unica investigacion en la que
sus participantes mostraron actitudes mds positivas fue la mds reciente (Carlson &

Winquist, 2011), pero solo para los componentes afectivo y de competencia cognitiva.

Tabla 30
Actitudes hacia la estadistica en diferentes investigaciones
x (9
838
é Q | Faghinhi & Schau Tempelaar Schield DeVaney Carlson & Colén
o) g Rakow (2003) et al. & (2010) Winquist (2012)
g (1995) (2007)  Schield 2011)
33 (2008)
(n=105) (n=287) ((n=1458) (n=62) (n=93) (n=59) (n=185)
A 4.24 3.95 4.52 3.98 4.26 4.86 4.59
(1.32) (1.45) (1.10) (1.33) (1.36) (1.34) (1.46)
ce 5.07 4.84 5.08 4.96 5.01 5.76 5.21
(1.07) .27) 0.89) (1.08) (1.23) (1.13) (1.15)
Vv 4,75 4.57 5.05 5.16 4.97 5.33 5.58
0.89) a.2mn 0.83) 1.19 .17 0.84) (1.08)
D 3.32 3.49 3.59 3.50 3.38 4.03 3.13
0.99 (1.15) ©.77) ©.77) (1.03) (1.00) 0.89)
__________ 5.07 4.61 5.63
Q.99 .14 (1.37)
E ol o 637 6.00 6.43
©.72) (.01 0.85)

Nota. A = afectivo, CC = competencia cognitiva, V = valor, D = dificultad, | = Interés, E =
Esfuerzo. En todos los casos los resultados son para la version post del SATS. En las
investigaciones cuyas celdas no contienen datos se usd el SATS-28 y en las restantes el
SATS-36.

Comparaciones de las Actitudes Hacia la Estadistica
En esta investigacion, los hallazgos demostraron que hubo diferencias
estadisticas significativas para las variables género, promedio académico general, ano

de estudios, nota final en el curso infroductorio de estadistica, uso de proyectos grupales
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en los cursos, uso de datos reales, uso de la calculadora cientifica y uso de la
calculadora graficadora. A continuacion se discuten estos y otros hallazgos importantes

de esta investigacion.

Las actitudes de acuerdo con las caracteristicas demogrdficas.

Los resultados demostraron que hubo diferencias estadisticamente significativas
para el género, pero solo en el componente de valor (p =.032). En este caso los
participantes del género masculino mostraron actitudes mas positivas que las féminas,
X3 =5.76 versus x; = 5.45. Los participantes masculinos también mostraron actitudes mas
positivas en los componentes afectivo, de competencia cognitiva y de interés. En el
caso de la dificultad, las féminas demostraron actitudes menos negativas. Parte de
estos hallazgos son similares a los de otras investigaciones en cuanto a que los varones
manifestaron actitudes mds positivas en los componentes afectivo, de competencia
cognitiva o de valor (Barkley, 1995; Carmona, 2002; Coetzee & Van der Merwe, 2010;
Estrada, 2009; Estrada, Batanero & Fortuny, 2006; Mills, 2004). No obstante, los resultados
para el componente de dificultad fueron opuestos al compararlos con los de la
investigacion de Barkley (1995).

Similar a los hallazgos de Carmona (2012), en esta investigaciéon no se
enconfraron diferencias estadisticamente significativas para ninguno de los
componentes sobre las actitudes de acuerdo con la edad. No obstante, se puede
destacar que los estudiantes de 45 anos en adelante fueron los que reportaron
actitudes mas positivas en todos los componentes. De otra parte, los estudiantes de 18
a 24 anos reportaron actitudes menos positivas en los componentes afectivo, de
competencia cognitiva, valor, interés y esfuerzo. En cuanto a las diferencias estadisticas
significativas, los resultados son diferentes a los de otfras investigaciones (Barkley, 1995;

Coetzee & Van de Merwe, 2010). No obstante, Coetzee y Van de Merwe (2010)
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enconfraron resultados similares en cuanto a que los estudiantes mds jévenes tenian

actitudes hacia la estadistica menos positivas gue los mayores.

Las actitudes de acuerdo con las caracteristicas académicas generales.

Aligual que Lipscomb vy sus colaboradores (2002), en esta investigacion se
encontré que no hubo diferencias estadisticas significativas entre las diferentes
concentraciones de estudios al comparar las medias de las puntuaciones para los
diferentes componentes sobre las actitudes. En esta investigacion los estudiantes de
administracion de empresas mostraron puntuaciones medias mds altas para las
actitudes en cuatro de los seis componentes: afectivo, competencia cognitiva, valor y
dificultad. Por el contrario, los estudiantes de educacion, ciencias sociales y otros
programas académicos no identificados fueron quienes manifestaron puntuaciones
medias mds bajas para las actitudes en cuatro de los seis componentes: afectivo,
competencia cognitiva, valor e interés. En cuanto al componente sobre la dificultad,
los estudiantes de ciencias bioldgicas y computadoras fueron los que demostraron las
actitudes mds negativas. Una posible explicacion a este Ultimo resultado es el hecho de
gue estos estudiantes toman el curso infroductorio de estadistica con la mayor cantidad
de temas.

Con relacién a las comparaciones de las actitudes de acuerdo con el promedio
académico general, el ano de estudios universitarios y el curso infroductorio de
estadistica que tomaron los estudiantes, en la literatura revisada no se reportaron
hallazgos comparables. No obstante, los resultados de esta investigacion se resumen a
continuacién. En el caso del promedio académico general se encontraron diferencias
estadisticas significativas para las actitudes en tres de los componentes: KWcompetencia
cognitiva = 12.900, Q/= 2, p= .002; KWAsaior = 8.098, Q/ =2, p= 017; KWestuerzo = 12.712, gl= 2,

p =.002. Para estas comparaciones los hallazgos reflejaron que existe una relacion
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directamente proporcional entre el promedio académico general y la media aritmética
para las puntuaciones de las actitudes en los diferentes componentes excepto el de
dificultad. De ofra parte, para las comparaciones de las actitudes de acuerdo con el
ano de estudios se encontraron diferencias estadisticas significativas para el
componente sobre el interés, KW = 12.264, p = .015. Para este caso, los estudiantes
gue estaban en su quinto ano de estudios reportaron actitudes mds positivas en los
componentes afectivo, de valor y de interés, y menos negativas en cuanto a la
dificultad. Los estudiantes que senalaron llevar estudiando seis afnos o mds fueron
quienes demostraron las actitudes menos positivas en la mayoria de los componentes.
Finalmente, no se encontraron diferencias estadisticas significativas en cuanto a las
comparaciones de las actitudes hacia la estadistica de acuerdo con el curso
infroductorio de estadistica que tomaron los estudiantes. Sobre este particular, fueron
los estudiantes de los cursos MAEC 2221 (administracion de empresas) y BIOL 2153
(ciencias bioldgicas), quienes mostraron las actitudes mds positivas hacia la estadistica.
Las actitudes menos positivas hacia la estadistica fueron reportadas por los estudiantes
qgue tomaron el curso MATH 2100 (ciencias de computadoras).

A diferencia de la investigacion realizada por DeVaney (2010), en esta
investigacion no se encontraron diferencias estadisticas significativas al comparar las
actitudes hacia la estadistica de acuerdo con la modalidad de estudios mediante la
cual los estudiantes tomaron el curso: presencial, en un saldén de clases fradicional;
presencial en un laboratorio de computadoras; totalmente a distancia. Las medias
aritméticas mds altas para las actitudes fueron reportadas por los estudiantes que
tfomaron el curso presencial y fradicionalmente para cuatro de los seis componentes:
Xafectivo = 4.83 (s = 1.55), Xcompetencia cognitiva = 5.32 (s = 1.20), Xvaior = 5.66 (s = 1.05) y Xpificultad =
3.24 (s =0.90). En el caso de DeVaney (2010) se encontraron diferencias estadisticas

significativas para los componentes de dificultad (Xpresencial = 3.49, Xbistancia = 3.21, p = .043)
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y afectivo (p =.002). Para el componente afectivo el autor no especificd los valores
para las medias aritméticas, pero si argumentd que los estudiantes a distancia
reportaron las actitudes mads positivas. Al comparar los hallazgos encontrados por
DeVaney con los de esta investigacion, se encontraron resulfados en la misma direccion
para el componente de dificultad (Xpresencial dradicionaly = 3.24, Xpistancia = 3.15), pero
contrarios para el afectivo (Xpresencial tradicionan = 4.83, Xbistancia = 4.29).

En cuanto a las comparaciones de las actitudes de los estudiantes hacia la
estadistica de acuerdo con la nota final obtenida en su curso introductorio, se
enconfraron diferencias estadisticas significativas para cuatro de los componentes:
KWatectivo = 34.790, gl = 4, p < .001; KWcompetencia cognitiva = 43.229, gl =4, p < .001; KWhificuttaa
=17.937.gl=4, p = .001; KWstuerzo = 30.838, gl =4, p < .001. En este caso, también se
encontré una relacién directamente proporcional entre la nota final y la media
aritmética para las actitudes de los estudiantes hacia la estadistica. Resultados similares
entre el aprovechamiento académico en estadistica y las actitudes hacia la disciplina
fueron reportados en diferentes investigaciones previas (Cashin & EImore, 2005;

Dempster & McCorry, 2009; Geske et al., 2000; Schau, 2003).

Las actitudes de acuerdo con las actividades realizadas en el curso y las
herramientas tecnolégicas usadas.

Para las comparaciones de las actitudes de los estudiantes hacia la estadistica
de acuerdo con las diferentes actividades realizadas en sus cursos intfroductorios y las
herramientas tecnoldgicas usadas, no existen resultados en investigaciones realizadas
previamente. Por consiguiente, se discuten a continuacion los hallazgos mads relevantes
en esta investigacion. Al comparar las actitudes hacia la estadistica de acuerdo con las
actividades realizadas en los cursos, se encontraron diferencias estadisticas significativas
para el uso de proyectos grupales en los cursos (Uvaior= 5265.5, p = .002) y el uso de datos

reales (Uafectivo = 5157.5, P = 015; UCompeTencio cognitiva = 5190.5, P = 012; Wvaor = 5343.0,
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p = .003; Ubificuttad = 5148.5, p = .016; Usstuerzo = 5207.0, p = .006). Tanto para el uso de
proyectos grupales en 10s cursos como para el uso de datos reales, los hallazgos
mostraron que las medias de las actitudes hacia la estadistica para todos los
componentes fueron mayores entre los estudiantes que si los usaron. Sobre este
particular es importante destacar la relevancia de estos hallozgos a la luz de las
recomendaciones gue hace la Asociacion Estadistica Americana (ASA, por sus siglas en
inglés) con relacién a la ensenanza de los cursos introductorios de estadistica en el nivel
universitario. Mediante sus Guias para el Avaldo y la Instruccién en Educacion
Estadistica (GAISE, por sus siglas en inglés), la ASA (2010) recomienda que se fomente el
aprendizaje activo en el salén de clases ademds de que se usen herramientas de
avallo para mejorar y evaluar el aprendizaje estudiantil. El uso de los proyectos
grupales en los cursos puede ser una herramienta que refleje ambas recomendaciones.
Asimismo, la ASA recomienda directamente el uso de datos reales como parte de la
ensenanza.

En el caso de las comparaciones de las actitudes de acuerdo con diferentes
herramientas tecnolégicas usadas en los cursos de estadistica, se encontfraron
diferencias estadisticamente significativas para el uso de la calculadora cientifica
(Unfectivo = 4262.0, p = .039) y el uso de la calculadora graficadora (Unteres = 4912.0,

p =.030). Los estudiantes que si utilizaron la calculadora cientifica en sus cursos de
estadistica mostraron actitudes mds positivas en los diferentes componentes
actitudinales, con excepcidn del componente de interés. De otra parte, los estudiantes
que si usaron la calculadora graficadora demostraron actitudes mds positivas para tres
de los componentes: afectivo, de valor y de interés. Estos resultados también reflejan la
recomendacion particular de la ASA (2010) para la ensefanza de la estadistica que
estd relacionada con el uso de la tecnologia para desarrollar entendimiento

conceptual y para analizar datos.
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La Relacion de las Variables Demogrdficas, Académicas y Actitudinales con el Exito
Académico en el Curso Introductorio de Estadistica
En esta investigacion se encontrd que el mejor modelo de regresion logistica
para explicar el éxito académico en el curso de estadistica fue el siguiente:

Exito:7o = -2.729 + 1.837*Competencia cognitiva - 0.677*Valor - 1.578*Uso de bancos de

datos + 2.404*Uso de datos reales — 1.215*Uso de calculadora graficadora.

Mediante este modelo se identificaron correctamente el 90.8% del total de casos, el
96.7% de los estudiantes que tuvieron éxito académico en el curso de estadistica y el
60.0% de los que no tuvieron éxito académico en el curso. Asimismo, los resultados para
la significancia estadistica de este modelo indicaron que el conjunto de cinco variables
explicativas o independientes distinguié entre los estudiantes que tuvieron éxito
académico en el curso de estadistica y aquellos que no tuvieron éxito académico,
x2(B) =73.050, p = 2.37e-14. Para este modelo se encontrd que aproximadamente 56%
de la probabilidad de tener éxito académico o no en el curso de estadistica fue
explicada por esas cinco variables (RPnageikerke = .555). Aungue todas las variables fueron
estadisticamente significativas a un nivel de significancia de .05, las dos que mostraron
las razones de riesgos proporcionales (odds ratio) con mayor cambio y mds
determinantes para la probabilidad de tener éxito académico en el curso de estadistica
fueron el uso de datos reales (OR = 11.067) y el componente de las actitudes
relacionado con la competencia cognitiva (OR = 6.275). Ambas variables mostraron
una relacién positiva con el éxito académico en el curso de estadistica. En el caso de
la competencia cognitiva, el resultado puede interpretarse en términos de la
importancia que tienen el conocimiento intelectual y las destrezas aplicadas a la
estadistica en el éxito académico en el curso. En cuanto al uso de datos reales, su
significado va a la par con la recomendacion directa de la ASA para que ese uso sed
una actividad importante dentro de la ensenanza de la estadistica en el nivel

universitario.
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En cuanto a las variables valor, uso de bancos de datos y uso de |la calculadora
graficadora, en el modelo de regresidon su relacién con el éxito académico fue
negativa. Estos resulfados negativos deben ser interpretados con cuidado. En el caso
del componente de valor un significado posible puede ser que en el curso introductorio
de estadistica los estudiantes no fueron expuestos a actividades educativas mediante
las cuales ellos internalizaran cudn Util, relevante y valorable es la estadistica en sus vidas
personal y profesional. Sobre el uso de bancos de datos, su resultado no debe
interpretarse como que los mismos no deben usarse. Mds bien se sugiere que se usen
bancos de datos que estén mds relacionados con situaciones de la vida diaria y
profesional de los estudiantes. Finalmente, en cuanto al uso de la calculadora
graficadora, no debe interpretarse como que su uso es contraproducente para el éxito
académico. Debe andalizarse si el uso que se le estd dando es uno pedagdgico e
integrado a la ensenanza para desarrollar pericia estadistica, en lugar de algoritmico y
de seguir una serie de pasos para obtener un resultado o valor. En la seccidn anterior se
menciond que los estudiantes que si usaron la calculadora graficadora demostraron
actitudes mas positivas en los componentes afectivo, de valor y de interés. Esos
resultados sugieren gque su uso si es importante. Asimismo, el uso de la tecnologia para
desarrollar entendimiento conceptual y para analizar datos es una recomendacion
importante de la ASA (2010) como parte del proceso de ensenanza de la estadistica en
el nivel universitario. Entre los diferentes tipos de tecnologia sugeridos estd la
calculadora graficadora.

Con relacion a los hallazgos encontrados para el modelo de regresion logistica
en el contexto del marco tedrico para esta investigacion, los mismos reflejan parte de
las ideas propuestas por Schau (2003) mediante su modelo sobre las relaciones entre los
componentes de las actitudes hacia la estadistica y el aprovechamiento académico

en la disciplina. La propuesta de Schau se basd en el modelo de expectativa por valor
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(EVM, por sus siglas en inglés) de Eccles y sus colaboradores (1983, segln citado por
Schau, 2003; Eccles & Wigfield, 1995). Del EVM, Schau identificd tres factores
importantes para su modelo que propone como se interrelacionan las actitudes hacia la
estadistica y el aprovechamiento académico en la disciplina. Entre esos factores se
destacan los siguientes dos en el modelo de regresidn determinado: las expectativas de
éxito, representadas por las ideas de los estudiantes con relacién a sus habilidades
(competencia cognitiva) para ejecutar exitosamente en estadistica; y el valor de la
tareaq, representado por las percepciones de los estudiantes sobre el valor de ejecutar
exitosamente en estadistica, por el interés de éstos en la disciplina y por el esfuerzo
invertido para aprender estadistica. Mediante el modelo de regresion logistica de esta
investigacion se encontrd evidencia de la influencia que ejercen los componentes de
competencia cognitiva y de valor sobre el éxito académico de los estudiantes en el
curso infroductorio de estadistica.

Por otro lado, para la importancia y significancia del componente de valor para
el éxito académico de los estudiantes en el curso de estadistica, otros autores
encontraron resultados similares en sus investigaciones al determinar sus mejores
modelos de regresion logistica (Barkley, 1995) o mdltiple (Barkley, 1995; Schutz et al.,
1998). La diferencia entre los resultados de esas investigaciones y ésta consistié en que
el efecto del componente de valor sobre el éxito académico fue positivo. Por otfro lado,
un resultado diferente fue encontrado por Sorge y Schau (2000) al determinar el mejor
modelo estructural para analizar cudles variables actitudinales fenian efectos sobre el
éxito académico en estadistica. Estas investigadoras encontraron que el componente
de valor no mostré efecto sobre el éxito académico, pero si el componente de
competencia cognitiva. Este Ultimo mostré un efecto indirecto a fravés del
componente afectivo. Al igual que en la investigacion que se presenta en este

documento, el efecto del componente de competencia cognitiva fue positivo. En otras



126

investigaciones mds recientes el componente de competencia cognitiva también
demostrd ser importante para explicar el éxito académico en estadistica (Dempster &

McCorry, 2009; Tempelaar et al., 2007).

Conclusiones

De acuerdo con los hallazgos de esta investigacion y su discusion, se presentan

las conclusiones mds relevantes a continuacion:

1. Los estudiantes participantes en esta investigacién mostraron actitudes
positivas para los componentes afectivo, de competencia cognitiva, de
valor, de interés y de esfuerzo. Los estudiantes reportaron actitudes mads
positivas para esos mismos componentes al compararlas con los resultados
en investigaciones previas.

2. Las actitudes de los estudiantes participantes fueron mds negativas en el
componente de dificultad. Al comparar estos resultados con los de otfras
investigaciones se encontré que las actitudes de los estudiantes participantes
fueron mds negativas.

3. Los varones manifestaron actitudes mds positivas que las féminas para los
componentes afectivo, de competencia cognitiva, de valor y de interés. En
el caso de la dificultad, las féminas mostraron actitudes menos negativas.

4. Los estudiantes de 45 anos en adelante fueron los que reportaron actitudes
mads positivas en todos los componentes, mientras que los estudiantes de 18 a
24 anos reportaron actitudes menos positivas en los componentes afectivo,
de competencia cognitiva, valor, interés y esfuerzo.

5. Los estudiantes de administracion de empresas mostraron puntuaciones
medias mds altas para las actitudes en cuatro de los seis componentes:

afectivo, competencia cognitiva, valor y dificultad. No obstante, los
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estudiantes de educacidn, ciencias sociales y otros programas académicos
no identificados fueron quienes mostraron puntuaciones medias mds bajas
para las actitudes en cuatro de los seis componentes: afectivo, competencia
cognitiva, valor e interés. En cuanto al componente sobre la dificultad, los
estudiantes de ciencias bioldgicas y computadoras fueron los que mostraron
las actitudes mds negativas.

Existe una relacion directamente proporcional entre el promedio académico
general y la media aritmética para las puntuaciones de las actitudes en los
diferentes componentes, excepto el de dificultad.

Los estudiantes que reportaron estar en su quinto ano de estudios mostraron
actitudes mds positivas en los componentes afectivo, de valor y de interés, y
menos negativas en cuanto a la dificultad. Los estudiantes que reportaron
llevar estudiando seis anos o mds fueron quienes reportaron las actitudes
menos positivas en la mayoria de los componentes.

Los estudiantes de los cursos MAEC 2221 (administracion de empresas) y BIOL
2153 (ciencias bioldgicas) reportaron las actitudes mds positivas hacia la
estadistica. Las actitudes menos positivas hacia la estadistica fueron
reportadas por los estudiantes que fomaron el curso MATH 2100 (ciencias de
computadoras).

Las medias aritméticas mds altas para las actitudes fueron reportadas por los
estudiantes que tomaron el curso presencial y fradicionalmente para los

componentes afectivo, de competencia cognitiva, de valor y de dificultad.

. Existe una relacion directamente proporcional entre la nota final y la media

aritmética para las actitudes de los estudiantes hacia la estadistica.
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11. Las medias de las actitudes hacia la estadistica para todos los componentes
fueron mayores entre los estudiantes que si usaron proyectos grupales y datos
reales en sus cuUrsos.

12. Los estudiantes que si usaron la calculadora cientifica en sus cursos de
estadistica mostraron actitudes mds positivas en los diferentes componentes
actitudinales, con excepcidon del componente de interés.

13. Los estudiantes que si usaron la calculadora graficadora demostraron
actitudes mas positivas para los componentes afectivo, de valor y de interés.,

14. Las variables actitudinales de competencia cognitiva y de valor y las
variables académicas relacionadas con el uso de bancos de datos, de datos
reales y de la calculadora graficadora, evidenciaron que son importantes
para explicar el éxito académico de los estudiantes en el curso de
estadistica. Aunque todas las variables fueron estadisticamente significativas
(p < .05), las dos que demostraron ser mds determinantes para la
probabilidad de tener éxito académico en el curso de estadistica fueron el
uso de datos reales y el componente de las actitudes relacionado con la

competencia cognitiva.

Recomendaciones Académicas

Tomando en consideracion los resultados presentados y la literatura revisada, se
recomiendan las siguientes actividades, cuyo propdsito es atender las actitudes como
parte de la experiencia académica en los cursos infroductorios de estadistica. Estas
recomendaciones también tienen como base las sugerencias de Schau (2003) y su
finalidad es influenciar positivamente a los estudiantes. Se enfatiza que la lista no es

exhaustiva, ademds de que hay pocas investigaciones disponibles que evidencien la



129

efectividad de estas actividades. Se invita a tomar en consideracién la realizacion de
investigaciones al respecto.

1. Estudiar las actitudes de los estudiantes al inicio y al final del curso de
estadistica para evaluar la efectividad de las estrategias instruccionales
usadas para alcanzar el objetivo de mejorar esas actitudes.

2. Realizar actividades que ayuden a los estudiantes a identificar y reconocer
sus actitudes para asi poder mejorarlas.

3. Demostrar estructura y organizaciéon como profesor del curso de estadistica.

4. Motivar a los estudiantes con actitudes negativas hacia la estadistica a que
busguen ayuda de un consejero académico o de uno profesional.

5. Promover un ambiente relajado en el curso de estadistica en el que se tome
en consideracion:

a. permitir a los estudiantes usar materiales de la clase durante sus
evaluaciones;

b. realizar actividades evaluativas adicionales a los exdmenes
tradicionales;

c. usar el humor, mds no el sarcasmo;

d. reconocer que es probable cometer errores en el curso y aprovechar
€s0s errores para ensenar no sélo contenido y proceso, sino también
actitudes.

Asimismo, deben considerarse algunas recomendaciones metodoldgicas
relacionadas con la ensenanza de los cursos intfroductorios de estadistica basada en los
resultados de cada componente actitudinal.

1. Afectivo: Para mejorar la parte afectiva y que los estudiantes se sientan mds

seguros y no frustrados, con miedo o estresados, el profesor puede permitir el
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uso de materiales durante las evaluaciones (por ejemplo calculadoras, notas
de la clase y férmulas)

Cognitiva: Para mejorar el componente cognitivo, el profesor debe dirigir el
curso mas hacia la interpretacion de datos que al procesamiento de
formulas y mds hacia la parte de andlisis que a la algoritmica, segun lo
recomiendan ASA (2010), Ben-Zvi (2000) y Cobb (1992). El énfasis no debe
estar en conocer los procesos, sino en desarrollar el pensamiento estadistico y
el entendimiento conceptual. Es sumamente importante que se integre la
tecnologia, mds que solo usarla.

Valor: Para mejorar en este caso se deben usar datos reales, preferiblemente
recopilados por los estudiantes o que estén muy relacionados con su
profesidn. Ademds se exhorta a fomentar el aprendizaje activo en el salén
de clases a fravés de proyectos sencillos que estén relacionados con
situaciones profesionales, de la vida diaria o ambos.

Dificultad: Este aspecto va de la mano con la parte afectiva, por lo que es
fundamental que se minimicen las experiencias que puedan crear dificultad
para que el estudiante comprenda los conceptos y la aplicacién de la
estadistica. Al ensenar la clase, hacerlo en ocasiones con humor segin
recomendado por otros investigadores (Berk & Nanda, 1998; Schau, 2003).
Interés: Este otro aspecto es paralelo al desarrollo del valor de la disciplina.
Se deben usar en clase ejemplos actuales que aparezcan en los medios de
comunicacién masiva como el periddico, la television y la Internet.

Esfuerzo: En este caso es importante que se integren al curso diversas
herramientas para evaluar el aprendizaje estudiantil, ademds de las pruebas
tfradicionales. Usar proyectos cortos individuales y grupales, ejercicios o

asignaciones especiales tipo laboratorio que permitan a los estudiantes
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desarrollar destrezas vigentes y previas (ejercicios de aplicacién
acumulativos). El profesor debe estar dispuesto para corregir un tfrabajo en
mds de una ocasidn. Como parte del proceso deberd devolver el trabajo al
estudiante cuando identifiquen errores conceptuales y de andlisis. Deberd
incluir retroalimentacion que permita al estudiante analizar y enmendar sus

errores.

Recomendaciones para Investigaciones Futuras

Segun propuesto en la parte infroductoria, es importante que esta investigacion
sea replicada en todos los recintos del sistemna universitario al que pertenece el recinto
participante. Es importante que se promueva la participacion de la mayor cantidad
posible de estudiantes de los cursos intfroductorios de estadistica. Asimismo, los datos
demograficos y académicos de los estudiantes deberdn obtenerse mediante la base
de datos institucional. De esa forma, los resultados obtenidos serdn de mayor
confiabilidad y podrdn ser extrapolados con mayor certeza a la poblacion de
estudiantes de esa institucion privada de educacion superior. También se recomienda
que las actitudes de los estudiantes hacia los tipos de evaluaciones en los cursos de
estadistica sean estudiadas, como lo hizo Onwuegbuzie (2000).

Igualmente, se recomienda investigar sobre las actitudes hacia la estadistica de
estudiantes matriculados en cursos en linea versus presencial, pues de acuerdo con la
revision de literatura la cantidad de estudios al respecto es modesta. Este tipo de
investigacion es importante ante los cambios en Ias modalidades de ensehanza y el
aumento que continda registrdndose en la cantidad de estudiantes matriculados en
cursos a distancia. Ademds, se recomienda realizar diferentes estudios con enfoque
cualitativo en lo que se exploren las razones de las respuestas seleccionadas por los

estudiantes con relacion a sus actitudes hacia la estadistica, ya sea mediante
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entrevistas individuales, grupos focales dirigidos, estudios de caso o historias de
experiencias estadisticas y matematicas (Gal & Ginsburg, 1994; Gal, Ginsburg y Schau,
1997).

De otra parte, debe ser tema para investigaciones posteriores comparar las
actitudes de los estudiantes que tuvieron experiencia escolar previa relacionada con el
andlisis de datos y la probabilidad, con agquéllos que no la tuvieron. En este caso
también se podria analizar si esa experiencia previa influye o estd relacionada con las
actitudes hacia la estadistica. Igualmente, se recomienda realizar algin estudio de
diseno longitudinal que permita entender mejor cémo las actitudes hacia la estadistica
se desarrollan y cambian a fravés de diferentes experiencias de ensenanza
relacionadas con esta asignatura, ya sea en el nivel escolar, universitario o ambos. De
esa forma se podrdn desarrollar modelos causales para las actitudes, ademds de planes
de intervenciéon para mejorarlas.

De acuerdo con Tempelaar y sus colaboradores (2007) la investigacion
contempordnea en la educacién estadistica distingue tres procesos cognitivos
inferrelacionados, pero con enfoques particulares: la pericia estadistica (destrezas
bdsicas de interpretacién y evaluacion), el razonamiento estadistico (explicaciéon de
resultados y procedimientos) y el pensamiento estadistico (entendimiento de las
investigaciones estadisticas). De estos tres procesos, el razonamiento estadistico
necesita ser mas estudiado para analizar cémo algunos enfoques de aprendizaje
podrian representar un impedimento para desarrollar las destrezas de razonamiento. De
esa forma se podrdn ofrecer recomendaciones curriculares para implantar programas
educativos especificos que contribuyan al desarrollo del razonamiento estadistico.

Finalmente, con relacién al informe GAISE de la ASA (2003, 2010) es importante
gue en una revision futura del documento se fomen en consideracion los aspectos no

cognitivos en los procesos de avaldo. En la version mas reciente del informe, el enfoque
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a los procesos de avaldo estd dirigido solamente en instrumentos que indagan sobre la
parte cognitiva y no sobre la parte afectiva o actitudinal de los estudiantes. La revision
de literatura y esta investigacion son evidencia de que los aspectos no cognitivos
influyen y son parte fundamental del éxito en la experiencia educativa estadistica.

La observacion de que se considere la parte afectiva en las recomendaciones
de la ASA no es nueva, pues Bendig y Hughes (1954) hicieron menciéon de su omisidn
hace mucho tiempo. El componente afectivo debe ser parte de las recomendaciones
propuestas por la ASA, pues hay evidencia que apunta a que su consideracién abonard
al alcance de la vision del proyecto GAISE para el nivel universitario. Mediante la misma
se vislumbra al estudiante como una persona estadisticamente educada que desarrolle
“pericia estadistica y la habilidad para pensar estadisticamente” (ASA, 2010, p. 11).
Para hacer de esta visidn una realidad, los autores del informe universitario del proyecto
GAISE hacen una recomendacién ante los cambios curriculares que persigue este tipo
de reforma, mediante la analogia siguiente:

en cierta forma, todos somos educadores y aprendices semejantes, un poco

cdmo los cangrejos ermitanos: para crecer, debemos abandonar primero el

caparazdn protector al que estamos acostumbrados, y tolerar un periodo de
vulnerabilidad hasta que podamos ajustarnos a un nuevo y mads grande

conjunto de hdbitos y expectativas (ASA, 2010, p. 22).

Estd en las manos de tfodos los educadores estadisticos llevar a la realidad la reforma
educativa estadistica. Se ha progresado mucho, pero aln hay espacio para continuar
mejorando los cursos infroductorios de estadistica en las diferentes disciplinas. Es en

estos cursos que se forman no solo el entendimiento conceptual estadistico, sino

también las actitudes hacia la disciplina.
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Universidad Interamericana de Puerto Rico
Recinto de Ponce
Departamento de Ciencias y Tecnologia
Programa de Biologia

PRONTUARIO

Revisado: Mayo, 2011

I. INFORMACION GENERAL

Titulo del curso Bioestadistica

Cdédigo y Nimero BIOL 2153

Créditos Tres (3)

Término Académico

Profesor

Horas de Oficina

Teléfono de la Oficina 787-284-1912 X####
Correo Electrénico @ponce.inter.edu

II. DESCRIPCION

Aplicacién de la estadistica en la investigacién biolégica. Enfasis en los conceptos
fundamentales de la estadistica descriptiva para el andlisis de datos agrupados y no
agrupados para una variable o multivariados. Aplicacién de los conceptos de correlacion
lineal, regresion lineal y de las distribuciones de probabilidad. Uso de herramientas
tecnoldgicas para andlisis estadistico. Requisitos: MATH 1500 y BIOL 1102.

III. OBJETIVOS

Se espera que al finalizar el curso, el estudiante pueda:

1.
2.

3.
4.

Aplicar los conceptos basicos de la estadistica a la investigacién bioldgica.

Aplicar las técnicas de la estadistica descriptiva para resolver una situacién de
cardcter bioldgico.

Aplicar los conceptos béasicos de probabilidad en la investigacién bioldgica.

Aplicar las técnicas de la estadistica inferencial en la solucién de un problema de
caricter bioldgico.
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IV. CONTENIDO TEMATICO

Unidad I: Conceptos bésicos de estadistica
1. Estadistica y bioestadistica
2. Tipos de variables
a. Variables cualitativas o categéricas
b. Variables cuantitativas (discretas y continuas)
Escalas de medicion
Poblacién versus muestra
a. Tipos de muestreo
b. Pardmetro versus estadistico
5. Fuentes de datos
a. Registros
b. Encuestas
c. Experimentos
Tipos de estudio
a. Observacional
b. Experimental
1. Proteccion de los seres humanos en la investigacion cientifica

B w

=

Unidad II: Estadistica descriptiva
1. Distribuciones de frecuencia y representacion visual de datos
a. Representaciones tabular y grafica de variables cualitativas o
categoricas y de variables cuantitativas-discretas
i. Tablas de datos no agrupados
ii. Gréficas de barra
1. Diagramas circulares
b. Representacion tabular y grafica de variables cuantitativas-continuas
i. Tablas de datos agrupados
ii. Histograma
1. Poligono de frecuencia
2. Medidas descriptivas
a. Medidas de tendencia central
b. Medidas de dispersion o variabilidad
3. Correlacion lineal
4. Regresion lineal simple
Unidad III: Probabilidad
1. Introduccién a la probabilidad
a. Probabilidad tedrica versus probabilidad empirica
b. Espacio muestral
c. Probabilidad elemental
2. Distribuciones de probabilidad para variables
a. Discretas (distribucion binomial)
b. Continuas (distribuciéon normal)
3. Importancia de la probabilidad para el analisis estadistico
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Unidad IV: Introduccién a la estadistica inferencial
1. El teorema del limite central y los intervalos de confianza para la media
poblacional
a. Intervalos de confianza para la media poblacional cuando la
desviacidn estandar poblacional es desconocida, y la distribucion t
2. Pruebas de hipétesis estadisticas y el método cientifico
a. Pasos para realizar una prueba de hip6tesis estadistica
b. Prueba de hipétesis para una poblacion: la prueba de t para una
muestra
c. Pruebas de hipétesis para dos poblaciones
1. Pruebas para dos muestras independientes
a. Pruebat
ii. Pruebas para dos muestras relacionadas
a. Prueba t pareada

V. ACTIVIDADES

Esta es una lista de actividades sugeridas para el curso:
1. Experiencias de laboratorio
2. Conferencias por el profesor
3. Ejercicios de prictica con calculadora graficadora y/o aplicacion estadistica
computadorizada
Discusién de lecturas y ejercicios
Ejercicios de aplicacién
Autoevaluaciéon
Trabajo colaborativo
Lecturas y ejercicios suplementarios

PNk

VI. EVALUACION

.. .. Valor de cada % de la nota final de cada
Criterios de evaluacion .. L0
criterio criterio

Dos exdmenes parciales 120 puntos 25%

Pruebas cortas 70 puntos 15%

Examen fmal 100 puntos 20%
acumulativo

Laboratorios 180 puntos 40%

Total 470 puntos 100%
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VIL. NOTAS ESPECIALES
1. SERVICIOS AUXILIARES O NECESIDADES ESPECIALES

Todo estudiante que requiera servicios auxiliares o asistencia especial debera
solicitar los mismos al inicio del curso o tan pronto como adquiera conocimiento
de que los necesita, a través del registro correspondiente en la Oficina de
Servicios para la Integracion Universitaria ubicada en el Decanato de Estudiantes.

2. HONRADEZ, FRAUDE Y PLAGIO

La falta de honradez, fraude y plagio y cualquier otro comportamiento inadecuado
con relacidn a la labor académica constituyen infracciones mayores sancionadas
por el Reglamento General de Estudiantes. Las infracciones mayores, segin
dispone el Reglamento General de Estudiantes, pueden tener como consecuencia
la suspension de la Universidad por un tiempo definido mayor de un afio o la
expulsion permanente de la Universidad, entre otras sanciones.

3. USO DE DISPOSITIVOS ELECTRONICOS

Se desactivaran los teléfonos celulares y cualquier otro dispositivo electrénico que
pudiese interrumpir los procesos de ensenanza y aprendizaje o alterar el ambiente
conducente a la excelencia académica. Las situaciones apremiantes seran
atendidas, segun corresponda. Se prohibe el manejo de dispositivos electronicos
que permitan acceder, almacenar o enviar datos durante evaluaciones o examenes.

VIII. RECURSOS EDUCATIVOS
A. Libro de texto
Materiales disponibles a través de la plataforma de educacidn a distancia.
Triola, M. M., & Triola, M. F. (2006). Biostatistics. Boston, MA: Pearson
Education, Inc.
B. Equipo
1. Aplicacion estadistica computadorizada (Excel).

2. Calculadora graficadora (modelos TI-83, TI-84 6 TI-Nspire con teclado para
TI-84, de la compaiia Texas Instruments).
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C. Recurso audiovisual
Films for the Humanities (Firm). (1997). Statistical models in medicine
[videorecording]. Princeton, NJ: Films for the Humanities & Science. (RC591
.S71997)

D. Recursos electrénicos

Bioestadistica: métodos y aplicaciones, Universidad de Mdlaga:
http://www.bioestadistica.uma.es/libro/.

Curso de Bioestadistica, Universidad Auténoma de Madrid:
http://www.uam.es/personal_pdi/ciencias/ajustel/docencia/bioestadistica/
bivestadistica.html.

Estadisticas y estudios del Departamento de Salud de Puerto Rico:
http://www.salud.gov.pr

Estadisticas y estudios del National Center for Health Statistics:
http://www.cdc.gov/nchs/

Estadisticas y estudios de la Oficina del Censo:
http://www.census.gov/

Material de bioestadistica Hospital Ramén y Cajal, Madrid:
http://www.hrc.es/bioest/M _docente.html.

Péaginas sobre bioestadistica, Asociacidn de la Sociedad Espaiiola de
Hipertension:
http://www.seh-lelha.org/stat].htm

Texto electréonico de estadistica, StatSoft, Inc. (2004), Tulsa, OK:
http://www.statsoft.com/textbook/stathome.html
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Universidad Interamericana de Puerto Rico
Recinto de Ponce
Departamento de Administracion de Empresas

PRONTUARIO

Revisado: Septiembre, 2011

I. INFORMACION GENERAL

Titulo del curso Estadistica Basica
Cédigo y Numero MAEC 2221
Créditos Tres (3)

Profesor

Horas de Oficina
Teléfono de la Oficina 787-284-1912 X####
Correo Electrénico @ponce.inter.edu

I1I. DESCRIPCION

Acentua el aspecto descriptivo del andlisis estadistico. Acumulacién, organizacion y
presentacion de informacion estadistica. Distribucion de frecuencia. Medidas de
tendencia central, asimetria, curtosis y dispersion. La curva normal y las tablas de
normalidad. Requisito: GEMA 1200.

III. OBJETIVOS

Se espera que al finalizar el curso, el estudiante pueda:

1. Tomar decisiones haciendo uso de las herramientas estadisticas apropiadas en el
manejo de la informacion existente.

2. Aplicar los conocimientos y los métodos de la estadistica descriptiva al andlisis e
interpretacion de situaciones reales en el campo de la administracion de empresas.

3. Comprender el rol de la estadistica en el campo del comercio y otras ciencias de la
conducta.

4. Hacer uso de los conocimientos y herramientas de la estadistica basica para lograr
una mayor ejecutoria y excelencia académica y profesional.

5. Utilizar los procesos estadisticos descriptivos para inferir significados y estimar los
parametros de una poblacién dada.
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IV. CONTENIDO TEMATICO

A. Unidad I: Introduccion

1. Definicion de estadistica
2. Pensamiento estadistico
3. Sumatorias

4. Redondeo

5. Proporciones

6. Porcientos

B. Unidad II: Métodos para recoger, organizar y presentar informacién estadistica
1. Organizacién de datos numéricos
2. Tablas y graficas

C. Unidad III: Medidas de Tendencia Central para datos sin agrupar y datos
agrupados por varios métodos.

1. Media Aritmética Simple

2. Media Aritmética Ponderada
3. Mediana

4. Moda

5.

Media de varias medidas

D. Unidad IV: Medidas de dispersion para datos agrupados y datos sin agrupar por
varios procedimientos matematicos
1. Recorrido

Desviacién promedio

Varianza

Desviacion estandar

Coeficiente de variacion

Nk wD

Unidad VI: Medidas de posicion relativa
1. Cuartiles

2. Deciles

3. Percentiles

4. Recorrido intercuatil

5. Desviacién intercuartil

F. Unidad VII: Introduccién a la probabilidad
1. Definiciones
2. Férmulas
3. Distribucién de probabilidades

G. Unidad VIII: Curva normal de distribucién
1. Definicion
2. Tipificacion de datos
3. Uso de escalas



153

4. Asimetria y curtosis

i. Uso de los momentos
ii. Asimetria positiva y negativa
iii. Curtosis y sus tipos

V. ACTIVIDADES

VI.

Esta es una lista de estrategias de ensefianza sugeridas para el curso:

S e

Conferencias por el profesor
Ejercicios de préctica y de aplicacion
Discusion de lecturas y ejercicios
Autoevaluaciéon

Trabajo colaborativo

Lecturas y ejercicios suplementarios

EVALUACION

Criterios de evaluacion Valor de cada criterio

% de la nota final
de cada criterio

Exdamenes parciales

/Asignaciones o Trabajos
especiales

Pruebas cortas

Examen final acumulativo

Total 100%

VIIL.

NOTAS ESPECIALES

1. SERVICIOS AUXILIARES O NECESIDADES ESPECIALES

Todo estudiante que requiera servicios auxiliares o asistencia especial debera
solicitar los mismos al inicio del curso o tan pronto como adquiera
conocimiento de que los necesita a través del registro correspondiente en la
Oficina de Servicios para la Integraciéon Universitaria ubicada en el Decanato
de Estudiantes.

2. HONRADEZ, FRAUDE Y PLAGIO

La falta de honradez, fraude y plagio y cualquier otro comportamiento
inadecuado con relacién a la labor académica constituyen infracciones
mayores sancionadas por el Reglamento General de Estudiantes. Las
infracciones mayores, segin dispone el Reglamento General de Estudiantes,
pueden tener como consecuencia la suspensién de la Universidad por un
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tiempo definido mayor de un afio o la expulsion permanente de la

Universidad, entre otras sanciones.

3. USO DE DISPOSITIVOS ELECTRONICOS

Se desactivaran los teléfonos celulares y cualquier otro dispositivo electrénico
que pudiese interrumpir los procesos de enseflanza y aprendizaje o alterar el
ambiente conducente a la excelencia académica. Las situaciones apremiantes
seran atendidas, segun corresponda. Se prohibe el manejo de dispositivos
electronicos que permitan acceder, almacenar o enviar datos durante

evaluaciones o examenes.

VIII. RECURSOS EDUCATIVOS

A. Libro de texto

Lind, M., & Weather, S. (2005). Estadistica aplicada a los negocios y a la

economia. New York, NY: Editorial McGraw-Hill.

B. Recursos electronicos

Nombre o descripcion breve

Péagina-e

Fortune

Harvard Business Review

Internal Revenue Service

National Association of Colleges and Employers
New York Times

Pcweek

Securities and Exchange Commission

The Economist

Wall Street Journal

IX. BIBLIOGRAFIA

www.forturne.com
www.hbsp.harvard.edu
WWW.Irs.ustreas.gov
www.jobweb.org
www.nytimes.com
www.pcweek.com
WWW.Sec.gov
WWWw.economist.com

WWW.Wsj.com

Alvares, A. J. (2010). Estadistica empresarial [recurso electrénico]. Miami, FL: Firmas

Press. Recuperable en http://site.ebrary.com

Anderson, D. R. (2008). Estadistica para administracion y economia (10ma edicion).
México: Cengage Learning. (HF1017 .A618 2008; HF1017 .A618 2008 DACD)
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Arnaldos Garcia, F. (2003). Estadistica descriptiva para la economia y administracion de
empresas: cuestiones tipo tests y ejercicios con Microsoft Excel. Madrid:
Thomson. (HD30.215 .E88 2003)

Johnson, R. R., & Kuby, P. (2004). Estadistica elemental: lo esencial (3ra edicion).
México: Thomson. (QA276.12 .J6518 2004)

Lind, D. (2008). Estadistica aplicada a los negocios y la economia (3ra edicion).
México: McGraw-Hill. (HA29 .M26818 2008; HA29 .M26818 2008 DACD)

Martinez Bencardino, C. (2001). Estadistica bdsica aplicada (2da edicién). Bogota:
ECOE. (QA276.12 .M378 2001)

Mason, R.D. (2003). Estadistica para administracion y economia (10ma edicién).
Meéxico: Alfaomega. (HA29 .M26818 2003; HA29 .M26818 2003 DACD)

Parra Frutos, 1. (2003). Estadistica empresarial con Microsoft Excel: problemas de
inferencia estadistica (2da edicién). Madrid: Thomson/Editorial AC. (HF1017
P37 2003; HF1017 .P37 2003 DACD)

Pérez Lopez, C. (2002). Estadistica aplicada a través de Excel. Madrid: Prentice Hall.
(QA276.4 P46 2002; QA276.4 .P46 2002 DACD)

Ross, S. M. (2007). Introduccion a la estadistica. Barcelona: Reverte Editorial. (QA276
.R68418 2007)

Tomeo Perucha, V. (2003). Lecciones de estadistica descriptiva: curso teorico-prdctico.
Madrid: International Thomson Editores. (QA276.2 ."T66 2003)

Triola, M. F. (2008). Elementary statistics with multimedia study guide (10th ed.).
Boston: Pearson-Addison Wesley. (QA276.12 .T76 2008; QA276.12 .T76 2008
DACDI; QA276.12 .T76 2008 DACD2; QA276.12 .T76 2008 DACD3)

Triola, M. F. (2009). Estadistica (10ma edicion). México: Pearson Educacion.
(QA276.12 .T7618 2009; QA276.12 .T7618 2009 DACD)
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Universidad Interamericana de Puerto Rico
Recinto de Ponce
Departamento de Ciencias y Tecnologia
Programa de Ciencias de Computadoras

PRONTUARIO

Revisado: Mayo, 2011

I. INFORMACION GENERAL

Titulo del curso Introduccién a la Probabilidad y la Estadistica
Cddigo y Nimero MATH 2100

Créditos Tres (3)

Término Académico

Profesor

Horas de Oficina

Teléfono de la Oficina 787-284-1912 X##H##

Correo Electrénico @ponce.inter.edu

II. DESCRIPCION

Probabilidad experimental y tedrica. Se recalcard la relacion entre la realidad empirica y
la prueba matemdtica. Elementos de probabilidad, distribuciones de probabilidad,
teoremas elementales de probabilidad condicional. Eventos independientes y eventos
mutuamente excluyentes. Medidas de tendencia central y de dispersion. Muestreo,
distribuciones de frecuencias, distribucién normal, percentilas, puntuacion tipificada y
graficas. Intervalos de confiabilidad y validez. Prueba de hipdtesis, correlacion y
regresion. Uso de la calculadora grafica y programas de computadora. Requisito:
GEMA 1200.

III. OBJETIVOS

Se espera que al finalizar el curso, el estudiante pueda:

1. Aplicar los conceptos bésicos de la estadistica a la investigacion cientifica.

2. Aplicar las técnicas de la estadistica descriptiva para resolver una investigacion
cientifica.

3. Aplicar los conceptos bésicos de probabilidad en la investigacion cientifica.


warodri
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4. Aplicar las técnicas de la estadistica inferencial en la solucién de una investigacion
cientifica.

IV. CONTENIDO TEMATICO

A. Unidad I: Conceptos bésicos de estadistica
1. Estadistica
2. Tipos de variables
a. Variables cualitativas o categéricas
b. Variables cuantitativas (discretas y continuas)
Escalas de medicion
4. Poblacién versus muestra
a. Tipos de muestreo
b. Pardmetro versus estadistico
5. Fuentes de datos
a. Registros
b. Encuestas
c. Experimentos
6. Tipos de estudio
a. Observacional
b. Experimental

»

B. Unidad II: Estadistica descriptiva
1. Distribuciones de frecuencia y representacion visual de datos
a. Representaciones tabular y grafica de variables cualitativas o
categoricas y de variables cuantitativas-discretas
i. Tablas de datos no agrupados
ii. Gréficas de barra
iii. Diagramas circulares
b. Representacion tabular y grafica de variables cuantitativas-continuas
i. Tablas de datos agrupados
ii. Histograma
iii. Poligono de frecuencia
2. Medidas descriptivas
a. Medidas de tendencia central
b. Medidas de dispersion o variabilidad
3. Correlacion lineal
4. Regresion lineal simple
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C. Unidad III: Probabilidad

1. Introduccién a la probabilidad
a. Probabilidad tedrica versus probabilidad empirica
b. Espacio muestral
c. Probabilidad elemental
2. Distribuciones de probabilidad para variables
a. Discretas (distribucion binomial)
b. Continuas (distribucién normal)
3. Importancia de la probabilidad para el analisis estadistico

D. Unidad IV: Introduccion a la estadistica inferencial

1. El teorema del limite central y los intervalos de confianza para la media
poblacional
a. Intervalos de confianza para la media poblacional cuando la
desviacidn estdndar poblacional es desconocida y la distribucion ¢
2. Pruebas de hipétesis estadisticas y el método cientifico
a. Pasos para realizar una prueba de hipétesis estadistica
b. Prueba de hipétesis para una poblacion: la prueba de 7 para una
muestra
c. Pruebas de hipétesis para dos poblaciones
1. Prueba ¢ para dos muestras independientes
ii. Prueba ¢ para dos muestras relacionadas

V. ACTIVIDADES

Esta es una lista de actividades sugeridas para el curso:

1.
2.
3.

Nk

Experiencias de laboratorio

Conferencias por el profesor

Ejercicios de practica con calculadora graficadora y/o aplicacién estadistica
computadorizada

Discusién de lecturas y ejercicios

Ejercicios de aplicacién

Autoevaluaciéon

Trabajo colaborativo

Lecturas y ejercicios suplementarios
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Criterios de evaluacion

Valor de cada

% de la nota final de cada

criterio criterio
Exdmenes parciales 120 puntos 25%
Asignaciones especiales 200 puntos 40%
Pruebas cortas 80 puntos 15%
Examen fmal 100 puntos 20%
acumulativo
Total 500 puntos 100%

VII. NOTAS ESPECIALES

1. SERVICIOS AUXILIARES O NECESIDADES ESPECIALES

Todo estudiante que requiera servicios auxiliares o asistencia especial deberd
solicitar los mismos al inicio del curso o tan pronto como adquiera conocimiento
de que los necesita, a través del registro correspondiente en la Oficina de
Servicios para la Integraciéon Universitaria ubicada en el Decanato de Estudiantes.

2. HONRADEZ, FRAUDE Y PLAGIO

La falta de honradez, fraude y plagio y cualquier otro comportamiento inadecuado
con relacion a la labor académica constituyen infracciones mayores sancionadas
por el Reglamento General de Estudiantes. Las infracciones mayores, segin

dispone el Reglamento General de Estudiantes, pueden tener como consecuencia

la suspensién de la Universidad por un tiempo definido mayor de un afio o la
expulsiéon permanente de la Universidad, entre otras sanciones.

. USO DE DISPOSITIVOS ELECTRONICOS

Se desactivaran los teléfonos celulares y cualquier otro dispositivo electrénico que
pudiese interrumpir los procesos de ensefianza y aprendizaje o alterar el ambiente
conducente a la excelencia académica. Las situaciones apremiantes seran
atendidas, segin corresponda. Se prohibe el manejo de dispositivos electrénicos
que permitan acceder, almacenar o enviar datos durante evaluaciones o examenes.
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VIII. RECURSOS EDUCATIVOS
A. Libro de texto
Materiales disponibles a través de la plataforma de educacidn a distancia.
Triola, M. F. (2009). Estadistica, 10™ edicion. México: Pearson Educacién.
B. Equipo
1. Aplicacién estadistica computadorizada (Excel).

2. Calculadora graficadora (modelos TI-83, TI-84 6 TI-Nspire con teclado
para T1-84 de la compafiia Texas Instruments).

C. Recursos electronicos

Estadisticas y estudios del National Center for Health Statistics:
http://www.cdc.gov/nchs/

Estadisticas y estudios de la Oficina del Censo:
http://www.census.gov/

Texto electrénico de estadistica, StatSoft, Inc. (2004), Tulsa, OK:
http://www.statsoft.com/textbook/stathome.html

IX. BIBLIOGRAFIA

Johnson, R. R., & Kuby, P. (2004). Estadistica elemental: lo esencial (3ra edicion).
México: Thomson. (QA276.12 .J6518 2004)

Martinez Bencardino, C. (2001). Estadistica bdsica aplicada (2da edicién). Bogota:
ECOE. (QA276.12 .M378 2001)

Parra Frutos, 1. (2003). Estadistica empresarial con Microsoft Excel: problemas de
inferencia estadistica (2da edicién). Madrid: Thomson/Editorial AC. (HF1017
P37 2003; HF1017 .P37 2003 DACD)

Pérez Lopez, C. (2002). Estadistica aplicada a través de Excel. Madrid: Prentice Hall.
(QA276.4 .P46 2002; QA276.4 .P46 2002 DACD)

Rodriguez Esquerdo, P.J., Quintero, A.H., & Vega Rodriguez, G. E. (1997). Estadistica
descriptiva: una introduccion conceptual al andlisis de datos. Hato Rey, Puerto
Rico: Publicaciones Puertorriquefias Editores. (HA35.3.P9 R635 1997)
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Ross, S. M. (2007). Introduccion a la estadistica. Barcelona: Reverte Editorial. (QA276
.R68418 2007)

Tomeo Perucha, V. (2003). Lecciones de estadistica descriptiva: curso teorico-prdctico.
Madrid: International Thomson Editores. (QA276.2 ."T66 2003)

Triola, M. F. (2008). Elementary statistics with multimedia study guide (10th ed.).
Boston: Pearson-Addison Wesley. (QA276.12 .T76 2008; QA276.12 .T76 2008
DACDI; QA276.12 .T76 2008 DACD2; QA276.12 .T76 2008 DACD3)

Triola, M. F. (2009). Estadistica (10ma edicién). México: Pearson Educacion.
(QA276.12 . T7618 2009; QA276.12 .T7618 2009 DACD)
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Universidad Interamericana de Puerto Rico
Recinto de Ponce
Departamento de Ciencias Sociales y de la Conducta
Programa de Psicologia

PRONTUARIO

Revisado: Septiembre, 2011

I. INFORMACION GENERAL

Titulo del curso METODOS ESTADISTICOS 1
Cédigo y nimero PSYC 3001

Créditos Tres (3) créditos

Término Académico

Profesor

Horas de Oficina

Teléfono 787-284-1912 X####

Correo electrénico @ponce.inter.edu

II. DESCRIPCION

Las técnicas estadisticas utilizadas en el campo de las ciencias de la conducta y su
aplicacion practica con énfasis en la estadistica descriptiva. Requisito: GEMA 1000.

II1. OBJETIVOS

Se espera que al finalizar el curso, el estudiante pueda:

1. Aplicar las destrezas basicas para la investigacion cientifica, en particular en el uso de
las técnicas estadisticas.

Emplear técnicas variadas de estadistica descriptiva.

Aplicar conceptos basicos de la probabilidad.

Realizar anélisis estadisticos de relacion entre grupos o variables.

Demostrar conocimiento de aspectos €ticos relacionados con la estadistica.

SNk w


warodri
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IV. CONTENIDO TEMATICO
A. Introduccién
1. Definicion del concepto de estadistica
Las estadisticas y su relacion con otras disciplinas
Etapas en un estudio o investigacion
Estadistica descriptiva e inferencial
Poblacién y muestra
Variables y escalas de medicién

SRR ol

B. Clasificaciéon y Organizacién de Datos
1. Uso de tablas
2. Distribucién de frecuencias
3. Frecuencias acumuladas
4. Uso de gréaficas

C. Medidas de Tendencia Central y Dispersion
1. Media, Mediana, Moda y Rango medio
2. Rango, Varianza y Desviacion estandar

D. Correlaciones
A. Coeficiente de correlacion
B. Diagramas de dispersion
C. Regresion lineal

E. Probabilidad
1. Espacio muestral
2. Combinaciones
3. Probabilidades y Distribuciones de probabilidad

V. ACTIVIDADES

Esta es una lista de actividades sugeridas para el curso:
1. Conferencias por el profesor

Ejercicios de practica y de aplicacion

Discusién de lecturas y ejercicios

Autoevaluacién

Trabajo colaborativo

Lecturas y ejercicios suplementarios

SR o
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VL. EVALUACION

% de la nota final

Criterios de evaluacion Valor de cada criterio L,
de cada criterio

Exdmenes parciales

Asignaciones o Trabajos
especiales

Pruebas cortas

Examen final acumulativo

Total 100%

VII. NOTAS ESPECIALES
1. SERVICIOS AUXILIARES O NECESIDADES ESPECIALES

Todo estudiante que requiera servicios auxiliares o asistencia especial deberd
solicitar los mismos al inicio del curso o tan pronto como adquiera conocimiento
de que los necesita a través del registro correspondiente en la Oficina de Servicios
para la Integracion Universitaria ubicada en el Decanato de Estudiantes.

2. HONRADEZ, FRAUDE Y PLAGIO

La falta de honradez, fraude y plagio y cualquier otro comportamiento inadecuado
con relacidén a la labor académica constituyen infracciones mayores sancionadas
por el Reglamento General de Estudiantes. Las infracciones mayores, seguin
dispone el Reglamento General de Estudiantes, pueden tener como consecuencia
la suspensién de la Universidad por un tiempo definido mayor de un afio o la
expulsion permanente de la Universidad, entre otras sanciones.

3. USO DE DISPOSITIVOS ELECTRONICOS

Se desactivaran los teléfonos celulares y cualquier otro dispositivo electrénico que
pudiese interrumpir los procesos de ensenanza y aprendizaje o alterar el ambiente
conducente a la excelencia académica. Las situaciones apremiantes seran
atendidas, segun corresponda. Se prohibe el manejo de dispositivos electronicos
que permitan acceder, almacenar o enviar datos durante evaluaciones o examenes.
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VIII. RECURSOS EDUCATIVOS
A. Libro de texto
King, B. M., & Minium, E. W. (2003). Statistical reasoning in psychology and
education (4th ed.). Hoboken, NJ: John Wiley & Sons, Inc.
IX. BIBLIOGRAFiA

Bologna, E. (2011). Estadistica para psicologia y educacion [recurso electrénico].
Cérdoba, Argentina: Brujas. Recuperable en http://site.ebrary.com

Gardner, R. C. (2003). Estadistica para psicologia: usando SPSS para Windows. México:
Pearson Educaciéon. (BF39 .G3518 2003)

Johnson, R. R., & Kuby, P. (2004). Estadistica elemental: lo esencial (3ra edicion).
México: Thomson. (QA276.12 .J6518 2004)

Martinez Bencardino, C. (2001). Estadistica bdsica aplicada (2da edicién). Bogota:
ECOE. (QA276.12 .M378 2001)

Pagano, R. R. (2006). Estadistica para las ciencias del comportamiento (7Tma edicion).
México: International Thomson Editores. (BF39 .P2518 2006)

Pérez Lopez, C. (2002). Estadistica aplicada a través de Excel. Madrid: Prentice Hall.
(QA276.4 P46 2002; QA276.4 .P46 2002 DACD)

Ross, S. M. (2007). Introduccion a la estadistica. Barcelona: Reverte Editorial. (QA276
.R68418 2007)

Tomeo Perucha, V. (2003). Lecciones de estadistica descriptiva: curso teorico-prdctico.
Madrid: International Thomson Editores. (QA276.2 ."T66 2003)

Triola, M. F. (2008). Elementary statistics with multimedia study guide (10th ed.).
Boston: Pearson-Addison Wesley. (QA276.12 .T76 2008; QA276.12 .T76 2008
DACDI; QA276.12 .T76 2008 DACD2; QA276.12 .T76 2008 DACD3)

Triola, M. F. (2009). Estadistica (10ma edicién). México: Pearson Educacion.
(QA276.12 . T7618 2009; QA276.12 .T7618 2009 DACD)

Vera Vélez, Lamberto. (2003). Manual bdsico de estadistica para la educacion y las
ciencias sociales. Hato Rey, PR: Publicaciones Puertorriquefias. (HA29.5.S7
V473 2003)
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Titulo de la investigacion: Actitudes de estudiantes universitarios que tomaron cursos
intfroductorios de estadistica y su relacién con el éxito académico en la disciplina.

Informacién general:

El propdsito de ésta investigacion es explorar las actitudes hacia la estadistica de
los estudiantes universitarios que tomaron cursos intfroductorios de estadistica y como
comparan las mismas de acuerdo con diferentes variables académicas y
demogrdficas. Igualmente, se analizard la relacién de las actitudes y las variables
académicas y demogrdficas, con el éxito académico en el curso. Esta investigacion es
realizada por Héctor Wm. Colén Rosa, candidato doctoral de la Facultad de Educacion
Eugenio Maria de Hostos de la Universidad de Puerto Rico en Rio Piedras.

Te agradecemos tu participacién voluntaria en esta investigacion la que es muy
importante y valiosa, pues a mayor nimero de participantes el margen de error se
reducird. Contestar las preguntas que siguen te tomard en promedio unos 15-20
minutos.

Instrucciones generales:

El cuestionario estd dividido en dos partes, una sobre tus actitudes hacia el curso
de estadistica que tomaste recientemente; la ofra sobre tus caracteristicas
demogrdficas y académicas. Es muy importante que contestes TODAS y CADA UNA de
las preguntas en cada parte, basado en tu experiencia en el curso de estadistica.
Contestar las preguntas es importante para el andlisis de los resultados y para reducir el
margen de error de los mismos.

Parte 1

Cuestionario de Actitudes hacia la Estadistica (SATS)
© Schau, 1996, 2003

INSTRUCCIONES:

Las aseveraciones a continuacion estdn disefadas para identificar tus actitudes sobre la
estadistica. Cada aseveracion tiene 7 posibles respuestas. Las respuestas varian desde
1 (fuertemente en desacuerdo) con un valor intermedio de 4 (ni en desacuerdo ni de
acuerdo) hasta 7 (fuertfemente de acuerdo). Sino fienes opinidén sobre alguna
aseveracion, escoge como respuesta el 4. Es muy importante que contestes TODAS y
CADA UNA de las preguntas en cada parte, basado en tu experiencia en el curso de
estadistica que fomaste en la Universidad.

Por favor, lee cada aseveracion cuidadosamente. Selecciona aguella Unica respuesta
gue mas claramente represente tu grado de acuerdo o desacuerdo con esa
aseveracion, basado en tu experiencia con el curso de estadistica que tomaste
recientemente en la Universidad. Evita pensar profundamente cada respuesta.
Selecciona tu respuesta y contesta rapidamente la aseveracion siguiente. Por favor,
debes contestar TODAS Y CADA UNA de las aseveraciones. Recuerda que tus
respuestas son TOTALMENTE CONFIDENCIALES.

Grado de desacuerdo o acuerdo
# Aseveraciones Muy en Nien Muy de

desacuerdo ni de
desacuerdo acuerdo

acuerdo
1. Intenté completar tfodas mis 1 2 3 4 5 6 7
asignaciones de estadistica.



10.

11.

12.

13.

14,

15.

16.

17.

18.

Aseveraciones

Trabajé fuerte en mi curso de
estadistica.

Me gusta la estadistica.

Me siento inseguro/a cuando tengo
gue contestar problemas estadisticos.

Tengo problemas para entender la
estadistica debido a como pienso.

Las férmulas estadisticas son faciles de
entender.

La estadistica no tiene valor.

La estadistica en una asignatura
complicada.

La estadistica debe ser un requisito de
mi formacién profesional.

Las destrezas estadisticas me
facilitardn conseguir un empleo.

No tengo idea de lo que ocurrié en el
curso de estadistica.

Estoy interesado/a en ser hdbil para
comunicar informacion estadistica a
otros.

La estadistica no es Util para el
profesional comuan.

Intenté estudiar fuerte para cada
examen de estadistica.

Me frustré cuando se discutian los
exdmenes de estadistica en la clase.

El pensamiento estadistico no es
aplicable en mi vida personal, fuera
de mi trabajo o profesion.

Utilizo la estadistica en mi vida diaria.

Estuve bajo estrés durante la clase de
estadistica.
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Grado de desacuerdo o acuerdo

Muy en
desacuerdo

1

2

3

Nien
desacuerdo ni de
acuerdo

4

5

6

Muy de
acuerdo

7



19.

20.

21.

22,

23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34,

35.

Aseveraciones

Disfruto fomar cursos de estadistica.

Estoy interesado/a en usar la
estadistica.

Es raro que las conclusiones
estadisticas se presenten en la vida
diaria.

La estadistica es una asignatura que la
mayoria de la gente aprende
répidamente,

Estoy intferesado/a en entender la
informacion estadistica.

Aprender estadistica requiere mucha
disciplina.

No aplicaré la estadistica en mi
profesion.

Cometi muchos errores matemadticos
en el curso de estadistica.

Traté de asistir a cada clase del curso
de estadistica.

Me siento asustado/a (intimidado/a)
por la estadistica.

Estoy interesado/a en aprender
estadistica.

En estadistica se hacen muchos
cdlculos.

Puedo aprender estadistica.

Entiendo las ecuaciones y las férmulas
estadisticas.

La estadistica no es relevante en mi
vida.

La estadistica es altamente técnica.

Para mi es dificil entender los
conceptos estadisticos.
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Grado de desacuerdo o acuerdo

Muy en
desacuerdo

1

1

1

2

3

Nien
desacuerdo ni de
acuerdo

4

4

Muy de
acuerdo

7

7
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Grado de desacuerdo o acuerdo

# Aseveraciones Muy en Nien Muy de
desacuerdo nide
desacuerdo acuerdo
acuerdo
36. La mayoria de la gente tiene que 1 2 3 4 5 6 7

aprender una nueva forma de pensar
para trabajar con la estadistica.

Parte 2
Caracteristicas demogrdficas y académicas

INSTRUCCIONES:

Contesta TODAS Y CADA UNA de las preguntas a continuacion, diseshadas para
conocer tu perfil demogrdfico y académico. En algunas de las preguntas académicas,
se te pedird acceder tu cuenta de Interweb para asi obtener la informacidén mads
correcta posible. Contestar las preguntas con la informacién REAL es importante para el
andlisis de los resultados y para reducir el margen de error de los mismos. Recuerda que
tus respuestas son TOTALMENTE CONFIDENCIALES.

1. ¢Cudl es tu género?
a. Femenino
b. Masculino

2. ¢Cudl es tu edad?

3. Actualmente, ¢cudl es tu programa académico o concentracion en el Recinto?
Biologia
Biotecnologia
Ciencias Ambientales
Ciencias Biomédicas
Ciencias Forenses
Microbiologia
Ciencias de Computadoras
Redes y Telecomunicaciones
Contabilidad
Gerencia
Recursos Humanos
Psicologia

. Justicia Criminal
Criminologia
Educacién Especial
Educacién Elemental K-3
Educacién Elemental 4-6
Educacién Elemental en Inglés
Educacién Secundaria en Matemdticas
Educacién Secundaria en Inglés
Educacidén Secundaria en Biologia

C*®» T Q0TOD3 AT T3JQ™00000

4. ¢Cudl es tu promedio académico general?
Si tienes duda sobre el mismo, por favor, accede tu cuenta de Interweb para
corroborar la informacién.
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5. ¢Cudl es tu afo de estudios?
Segundo

Tercero

Cuarto

Quinto

Sexto o mayor

®ao0oTo

6. ¢Cudl curso de estadistica tomaste? Si tienes duda sobre el mismo, por favor,
accede tu cuenta de Interweb para corroborar la informacion.
a. BIOL 2153 (Bioestadistica, del Departamento de Ciencias y Tecnologia
para estudiantes de Biologia y concentraciones afines)
b. MAEC 2221 (Estadistica Bdsica, del Departamento de Administracion de
Empresas)
c. MATH 2100 (Intfroduccién a la Probabilidad y la Estadistica, para
estudiantes de Ciencias de Computadoras y Educacién en Matemdticas)
d. PSYC 3001 (Métodos Estadisticos, para estudiantes de Educacion, Justicia
Criminal y Psicologia)

7. ¢En qué modalidad de estudios tomaste el curso de estadistica?
a. Presencial, en un saldn de clases tradicional
b. Presencial, en un laboratorio de computadoras
c. Totalmente a distancia

8. De las siguientes, ¢,cudl(es) actividades realizaste con el profesor en el curso de
estadistica? Marca TODAS las que apliquen.
a. Proyectos individuales (asignaciones, laboratorios)
b. Proyectos o actividades grupales
c. Uso de bancos de datos
d. Recopilacion de datos reales

9. ¢Qué tipo de herramienta(s) tecnoldgica(s) usaste en el curso de estadistica?
Marca TODAS las que apliquen

Calculadora cientifica

Calculadora graficadora

MSExcel

SPSS

Ninguna

Otras (Por favor, especifique cudl o cudles )

=0 Q000

10. ¢, Cudl fue el porciento final que obtuviste en el curso de estadistica? ____
Si tienes duda sobre el mismo, por favor, accede tu cuenta de Interweb para
corroborar la informacién. Para buscar este valor debes:
a. Acceder tu cuenta de Interweb.
b. Alliirds al drea relacionada con los Servicios Estudiantiles y buscards
Expediente del Estudiante.
c. Luego, busca la opcidén Detalles Calificacion y selecciona el término
académico en el gue tomaste el curso.
d. Una vez tengas la lista de cursos de ese término, pulsa sobre el enlace
para el curso de estadistica, busca el porciento final que obtuviste y
andétalo agqui segln aparece.

iMUCHAS GRACIAS POR TU VALIOSA COLABORACION!



Apéndice 3
Autorizaciones de la Dra. Candace Schau para el uso del SATS
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CS Consultants, LL.C

12812 Hugh Graham Road NE
Albuquerque, NM 87111
(505) 292-3567
cschau@comcast.net

January 29, 2012

To whom it may concern,

I give Héctor Wm. Colén-Rosa permission to use my copyrighted measure entitled the
Survey of Attitudes Toward Statistics in his research until March 1, 2013. Please contact
me if you need further information.

Sincerely,

Candace Schau, Ph.D.
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From: Candace Schau (mailtfo:cschau@comcast.net)
Sent: Thu 24/02/2011 16:57

To: Hector W. Colon Rosa; hwcolon@gmail.com
Subject: RE: Register

Dear Hector,

Greetings from Albuguerque. Thanks for your interest in using my
SATS. Yes, you can use either the SATS-28 or the SATS-36 free for one
year. At the end of your year, just contact me again. Let me know what you have
found and if you want to continue to use the SATS. | do require that you send/e-mail me
a copy of anything you write that includes information about your use of the SATS.

You need to use all of the items that comprise the attitude components on the
SATS (and | encourage you to use the other items too). If you want to omit or change
any of those items, you will need to contact me again. Scores from the SATS attitude
components using all of the items have been carefully validated. That validation work
does not apply to individual items or to incomplete components. Also, it is not
appropriate to use a "total" attitude score. You are welcome to change the
demographic and academic items to fit your circumstances.

You can find references and scoring information on my web site, as well as the
pretest version of both the SATS-28 and the SATS-36 to help you decide. Let me know
which one you pick and | can send you Word copies. If you need the copies soon,
please let me know as soon as possible. | will be unavailable from March 1 - 16.

Recently, JesUs E. Pinto Sosa, psosa@uady.mx, e-mailed to ask permission to use
Assumpta Estrada's Spanish translation from her doctoral thesis as the basis for franslating
the SATS-28 into Spanish that consistent with the Mexican culture. Unfortunately, | do
have Assumpta's dissertation nor her translation of the SATS. Also, Juan Timana,
ftimana@gmail.com, asked permission to translate it into Spanish; he is in Peru. You might
want to contact both of them to see where they are in the franslation process and if their
translations would help you.

I wish you the best of luck with your work.

Candace

Candace Schau

CS Consultants, LLC

505-292-3567
www.evaluationandstatistics.com
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From: Trellix Mailer (mailto:webmaster@yourhostingaccount.com)
Sent: Monday, February 21,2011 9:20 AM

To: cschau@comcast.net

Subject: Register

firsthname: Hector Wm.

lasthname: Colon-Rosa

company: Univ of PR - Rio Piedras / Inter American Univ of PR, Ponce Campus

address1: Urb. El Rocio # 76 Calle Limoncillo

city: Cayey

state: PR

zip: 00736-4883

email: hwcolon@ponce.inter.edu; hwcolon@gmail.com

Information: Greetings from Puerto Rico. I'm a math faculty member at IAUPR-Ponce
and Ed.D. student at Univ of PR - Rio Piedras. As part of my doctoral dissertation (to be
developed during 2011-2012) | would like to have your permission to use the SATS (we
haven't decided yet which version we are going to use). As a doctoral student, | do not
have outside funding, and | would like o know if | can use the SATS for free with your
written permission. | will make a Spanish version of the SATS adapted to Puerto Rican
Spanish language (in case the version is not available at this fime), which I'll validate with
my colleagues and the students that will participate in our research. [l be delighted to
share the results and the data with you. Thanks for your attention and interest.
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COMITE INSTITUCIONAL PARA LA PROTECCION DE LOS SERES HUMANOS
N EN LA INVESTIGACION (CIPSHI)
Puer fo Rico IRB 00000944

AUTORIZACION DEL PROTOCOLO RELACIONADO CON
PARTICIPANTES HUMANOS EN LA INVESTIGACION

Actitudes de estudiantes universitarios que tomaron cursos introductorios de
estadistica y su relacién con el éxito académico en la disciplina

Investigador: Héctor William Colén Rosa
Num. de solicitud: 1112-080

TiPO DE SOLICITUD:

X] Inicial ] Renovacion ] Modificacion
ACCION:

B  Autorizada

|:] Autorizada con condiciones
Verificacion final realizada por:
[[] Personal de cumplimiento
[T] Miembro del CIPSHI

REVISADA POR:
[J Comité en pleno
Préxima revision: ] Cualifica para revisién expedita
X Procedimiento expedito
Categoria(s) aplicable(s) segiin el Federal Register 63 FR 60364-60367: 7

SOLICITUD DE DISPENSA EN EL CONSENTIMIENTO INFORMADO:
[J Noaplica _ ] Concedida

)

11 de enero de 2012
Fecha de la revision

[ Firma del Pre‘s‘iﬁeme del CIPSHI o
representante autorizado

Esta autorizacion expira el 11 de enero de 2013.

Si la investigacion no ha concluido para esta fecha, tiene que solicitar la renovacién
de la autorizacion de acuerdo a los procedimientos del CIPSHI y al tipo de revision
correspondiente, por el comité en pleno o expedita. Cualquier modificacion posterior
a la autorizacion del CIPSHI requerird consideracion y reautorizacion del CIPSHI

Al finalizar la investigacion, debe someterse el formulario de Notificacion de
Terminacion de Protocolo.

Pagina electronica:

aduados.uprrp.edu

Patrono con Igualdad de Oportunidades en ¢l Empleo M/M/V/I

IAUPR-IRE CENTRAL OFFICE
VALID FROM THRU

28 -03- 12-28-03- 13
APPROVED
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Inter American University of Puerto Rico
Cantral Officas of 1he System

Mareh 28, 2012

Héctor W, Colén

lirh. El Rocka HTh

Calle Limancillo

Cayey, PR 00736-4803

APPLICATION REGARDING STUDY # 10-12-095; CACTITUDES DE ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS QUE TOMARDN CURSOS INTRODUCTORIOS DE ESTADISTICA ¥ SU RELACION

CON EL EXITO ACADEMICO EN LA DSCIPLINA®

The research profocol mentioned abowve was reviewsd by [RE The pratocol ks approved as it
wad fimally presented in the documents include-d with this letter.

Eegalations feguire that;

# all doruments  (surveys, informed  consentfassemt  documsents, betters  of
collabaratian sutharfation, eic )| presented to research subjeds have the TRE seal
of approval

g sammary report of fndisgs be sent oo the [RE Administrator after the ressanch has
been completed for recard rpases.

= [ IRH has the authority to review/observe ongoing reseanch aml documenacian to
wirrily comjslianee with regulatbnms by the researcher.

«  changes made to the research protocol after Lhis approval st b reviewed by Baard
memhbers prior te application to research subjects. Some of tese changes may be
approved by expedited review swhile afhers nuay require full Board reviewt.

IFthe research has net boen compbeted and report <f findings has not been submited by March, 2003
thee pratecol is subject to coitinning reviaw by the Heard

ok

~Fhilldtinda Rivied FET
IEE Administrator

[

ol sl
VALIT FROM THAY

28 -g3- 12 - 28-03- 13
APPROVED

C: D, Hérnamder Rodriguez

Insiiunions! Reway Boand

PO Box 363255 - San Juan, PR 00363255 + Tel (TET) TEE-121 2 - Fax {TAT) 250-TO64
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Estudiantes de Administracion de Empresas, Ciencias v Tecaologta, Educacion
Secnndaria, ]:simlngiil, Justicia Criminal y Criminclogia que tomaren cursos de estadistica
duorante los anos academices 2000-2012:

Meadiante este mensaje, eres invindo’a a panticipar en una nvestigacion sobre actinudes
hacia la estadistica, haego de haber tomade un curso introductorie de estadistica. Esas actitndes
se estudiarAn para analizar su relacion con el exito academico en ese curse, en conjunte con ofmas
variables demograficas ¥ academicas. Esfa investizacion es realizada per Hector Wm. Calon
F.osa, candidato doctoral de la Facultad de Educacion Eugenie Mana de Hostos de la
Universidad de Puerte Rico en Rio Piedras. El proposite de esta investizacion es explorar las
actitndes hacia la estadistica de los estudiantes universitarios que fomaron cursos intreductorios
de estadlstca ¥ como comparan las mizmas de acuerdo con diferentes variables academicas v
demograficas. [zualmente, se analizara la relacion de las actitudes v las variables academicas v
demograficas, con el exitp academico en ese curse.

Eres elagible pam participar en esta iovestigacion si tomaste un curse swbgraduado
introductorio de estadiztica recientemente. Se espera que en este estadio participen
voluntariamente unos 306 esmdiantes, puss 3 mayor nomers de participantes 1a investigacion
tendra menos margen de eror. 5i aceptas pamticipar en esta investigacion, se te solicitara
CONbESEAT Un Cuestonario en su totalidad, lo que te tomara en promedio unos 15-20 minutes.
Para cootestar el mizmo, solo tendrias que acceder EvahmationEit, el sistema gue 3= uiiliza para la
Evaluacion de Facultad por Estudiantes, mediante el enlace de EvalvarisndldT dvrhenticarion,
que se encuentra al final de 1a lista de cursos en la pagina de enrada de Blackboard, en el area

depominada Evrernal Courzes.

1A . A1 L
Cymluntion¥IT Muthentication . VALID FROM THRW

26 -03- 12 -28-09-13
APPROVED
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Si tienes alpuna pregunta, deseas mas informacion sobre esta investigacion o denes
dificultades para acceder el cuestionario, por faver comamicate con Hecter W Colon Rosa al
727-738-0705 o mediante su cuenta de correa slectranico, hwcolendponcs inter adu.

Muchas gracias por fm atencion ¥ colaboracion con este provects de investigacion.

II::rl.um- FROM THRU
26 -09- 12 - 18-09- 13

APPROVED
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UNIVERSIDAT DE PUERTO RICO
LIEINTO [IE RIG PLERAS

ﬁ v ATt R B H
. PO BORK 2R
SR UK P (AR -0
= TEL. Tr-000
i

DEPARTAMITRTT [
EETUDIOE GRADUADOE

HOJA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Titulo de la investigacian
Actinades de estadiantes universitarios que tomaron curses introductorios de estadistica v
su relacion con el éxito académico en la disciplina

Descripcion

Has side invitado/a a participar en una iovestigacion sobre tos actitodes hacia la
estadistica, haego de haber tomado tu curse introductorio de estadistica. Esas actitades se
ssmdiaran para analizar cnal o5 Ia relacion de éstas con el exito academico en ese Curso,
1 CONjUnto Con 0Mras variables demograficas v académicas. Pam ello se utilizaran las
premisas relacionadas creadas per la Dm. Candace Schan, las que consideran s=is
componentes importantes de las actitodes: el afective, la competenci cognifiva, el valor,
la dificulead, el interes v el esfierzo. Esfa investipacion s realizada por Hécter Wm
Colon Rosa, candidato dectoral de la Facultad de Edocacion Eugenio Mana de Hostos de
la Uniwersidad de Poerto Rico en Fio Pisdmas, bajo la direccion del Dr. Omar A
Hemandez Rodrguez. El proposito de esta investigacion es explosar las actitudes hacia
la estadistica de los estudiantes universitarios gue tomaron cursas infroduciorios de
estadistica v como comparan las mismas de acuerdo con diferemtes variables academicas
v demograficas. Isualments, se analizara la relacion de las actitudes ¥ las variables
academicas v demograficas, con =1 exito académico en ese curso.

Fuiste seleccionado/a para participar en esfa investigacion pargue durante los abos
academicos 2008-2012, tomasts al menos uno de los siguisntes coatro cursos
subgraduades introductorios de estadistica- BIOL 2153 (Bicestadistica), MAEC 2211
(Estadistica basica), MATH 2100 (Introduccién a la probabilidad y la estadistica), PSYC

001 {Métrdos estadisticos 1), 5¢ esper que en este estudio participen voluntariaments
IF'. =| = 14
WA LB FRORM THRU

78 -03- 12 =2 B 03~ 13

Pégina 1 de 4

Patrone con [zualdsd de Opomanidades en el Emplea MM

APPROVED
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umes 306 estadiantes, pues a mayer mimero de participantes la mvestigacion tendra
menos margen de emor. Siaceptas participar en esta investigacion, = te solicifara
contestar el cuestionario en su totalidad, lo que le tomara en promedio unos 15-20
mimatos.

Riesgos v beneficios

Los rissgos asociados a esta investizacion 500 minimes ¥ es posible que puedas
sentirte incomodo con algunas de las premizas relacionadas con tus actitades bacia la
estadistica. Por otro lado, la confidencialidad de rus respuestas esfar garantizada dado
que en el cuestionanio oo tendras que colocar t1 pombre ni pingun namere de
idenfificacion. Mo obstantz, 1a informacion que manejes en la compatadora que whilices
pueds ser intervenida o revisada por ferceras persanas. Estas persomas pusden ser
persanas Com acceso legitimo o ilepitime a la computadera ¥ su comtemide como un
familiar, patrone, iotrases o pirtas informaticos (“hackers™), entre otos. Ademas, en la
computadora gue wiilices puede quedar registro de la informacion que accedas o emvles
por Internet.

Los beneficios esperados de esta investigacion seran conocer cuales son las
actitndes hacia la estadistica de esfudiantes universitaries que fomAaron Carsos
introductorios en esa asignamura. Esto permitita analizar el comoalo de los carses de
estadistica para mejosar sus estratesias ¥ actividades de ensefianza, lo que redundaria en
uma mejor experiencia de aprendizaje. Esta investizacion no conlleva beneficios directos
para los participantss.

Confidencialidad
La identidad de cada participante sera protegida porgue cuando se conteste el
cuestionario oo se identifica el nombre del estudiante. De otra parte. toda informacion o
datos gue pudisran identificar al participants seran mansjados confidencizlments por el
Dir. Marces Tarres Mazario, administrader de la hemramisnta usada para confestar el
cuestionario. Esta persona entregara al investigader solaments la bazse da datos con las
respuestas a las premizas del cuestionarie, sin ningun tipo de informacion gue te
identifigue como participante. Finalments, ademas del Dr. Togres. solo Hector Wi

. el | laE
VALID FROM THRLU

28 -03- 12-28-03- 13
AFPPROVED
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Colon Foza v el Dr. Hemandez Rodrpuez tendran accese a los datos crados con las
respussias de cada participante al coestionarie. El administrader almacenars los dains
oripinal: enun medio elecronice al que el solaments Hene accese, por un periodo de 1
amio a peticion del investigador. Una vez conchrya ese tiempo, los datos semn
climinadas.

Los oficiales de la Universidad de Puerto Rico en Rio Piedras, de la Universidad
Interamericana de Pusrto Rico o de las agencias fedatals: responzables de salvaguardar la
intepridad en la investigacion, podnan requericle al investigadar los datos obtenidos en
este esmudio, inclusive una copia de este documento.

Incentivos
Mo recibiras mingim incentive por fo participacion.

Derechas

5i has leddo este documento ¥ kas decidido participar, por favar, entende que
participacion es completaments velintaria ¥ gue tienes dereche a abstenerte de participar
o retimrte del estudio sin ninguna penalidad. Asimismo, tienes derecho a no coobestar
alguna pregunta en particular. Ignalmente, tienes derecho a imprimir o goardar en algin
medio o dizpositive elecironice, una copia de este documente, lo que te exhoriamos que
251 lo hapas. Sitienes alpana pregunta o dessas mas informacion sobre esta
iovestigacion, per faver comunicate con Hector Wm. Colon Rosa al 787-738-0705 o
mediante su cuenta de comes elscronice, hwcolon@ponce infer ady. Tambisn pusdss
comunicarte com el Dr. Omar A. Hemandez Fedrguez, Director del Comite de
Disertacion v Catedratico Auxiliar de 1a Facultad de Educacion Eugenio Maria de Hostos
de 1a Univerzidad de Puerto Rico en Rio Piedras, al 787-754-0000, extenzion 3480 o
mediante su cuenta de comeo electronico, pmar bermapderd Fupredy.

D'e femer alpuna pregunta sobre fus derechos come participante, reclamacion o
quaja relacionada con to participacion en esta investipacion, pusdes comumicarte con la
Oficial de Cumplimisnte de la Universidad de Poerto Fico en Rio Piedras al TR7-754-
0000 X2515 o cipshi@desi upop edy, o con 1a Oficial de 1a Tonta de Bevision

(L1
VALID FROM THRY

ICE
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Instifucional de la Universidad Interamenicana de Paerte Fice al T87-766-1912 X2213,
32241 o froiveraGinter edu.

Al contestar el cusstionario a confinuacion significa que has decidide participar
despuss de haber leide la informacion presentada en esta hoja de consentimiento.
Becuerda que debes imprimir o guardar en algun medio o dispositivo eleconico, una
copi de este documento, lo gue te exharamaos que realices en este momenta.

APPROVEp
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Resumen biogrdfico del autor

En el ano 1970, durante la manana del feriado dedicado al trabajador que se
celebra cada mes de septiembre, el municipio de Cayey dio la bienvenida a Héctor
William Coldén Rosa. En ese mismo municipio de Puerto Rico, Héctor Wm. se educo en las
escuelas elemental Salvador Brau (Yumuri, 1975-1982), intermedia Dr. Ramén Emeterio
Betances (1982-1985) y superior académica Miguel Meléndez Munoz (1985-1988). En 1992
completé un Bachillerato en Ciencias Magna Cum Laude, con concentracion en
Matemdticas en el Colegio Universitario de Cayey de la Universidad de Puerto Rico (UPR).
En sus anos en la UPR-Cayey fue seleccionado como estudiante distinguido del Cuadro de
Honor de la Rectora (1990) por haber sido escogido como el primer estudiante de la
concentracion de matemdadticas que realizaria investigacion en los Estados Unidos con el
auspicio del programa de investigaciéon biomédica (MBRS, por sus siglas en inglés).
Igualmente, en 1992 fue reconocido como el estudiante distinguido de la concentracion
de matemdaticas, ademds de que recibié una beca del National Hispanic Scholarship
Fund. Este Ultimo logro lo repitid en los anos 1993 y 1994 como estudiante graduado. En
1995 termind una Maestria en Ciencias Epidemioldgicas en el Recinto de Ciencias Médicas
de la UPR. En el 2004 fue certificado como Especialista en Desarrollo Educativo por el
Kellogg Institute del Colegio de Educacién de la Appalachian State University. Como
estudiante doctoral, en el 2009 recibid la Beca de Reconocimiento de la Fundacién para
el Enaltecimiento del Maestro Puertorriqueno.

Actualmente, Héctor Wm. es Catedrdtico Asociado de Matemdticas del Recinto de
Ponce de la Universidad Interamericana de Puerto Rico (Inter-Ponce). Alli ensefia cursos
subgraduados y graduados, fanto presenciales como a distancia, desde 1996. En la Inter-
Ponce fue creador y director del Centro de @poyo al @prendizaje entre los anos 2001-
2009. Entre otros logros, alli establecié en el 2004 el Programa de Adiestramiento de
Tutores, el cual estd certificado por la College Reading and Learning Association hasta el
2013. Recesd como director cuando en el 2009 fue electo Presidente del Senado
Académico de su recinto, puesto que ocupd hasta el 2011. En su segundo ano como
presidente, fue también electo Presidente del Vigésimo Consejo Universitario de la UIPR.
Durante el ano académico 2011-2012, se le concedid una licencia sabdtica para realizar
el proyecto de investigacion para completar su doctorado.

Héctor Wm. ha publicado como autor principal en las siguientes revistas arbitradas:
Cancer Research, Therapy and Control (1999, Vol.10, pp.1-10), Revista Electronica Paideia
Puertorriqueria (2008, Vol. 3, Num. 1; 2011, Vol. 6, Num. 1), Revista Pedagogia (2011, Vol. 44,
Num. 1, pp. 13-35) y Revista Virtual 360° (2009, 2011, Vols. 4y 6). Es coautor del Manual del
tutor: guia completa para una mejor tutoria (2006, Inter-Ponce) y del Glosario de
estadistica médica, epidemiolégica y demografica (2003, Universidad Judrez Auténoma
de Tabasco, México). Igualmente, ha traducido gratuitamente actividades para la
calculadora TI-Nspire de la compania Texas Instruments. Por otro lado, en el 2008 fue el
Unico puertorriqueno becado por el National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)
para asistir al 11Tmo Congreso Internacional sobre Educacion en Matematicas ICME-11)
celebrado en Monterrey, México. Asimismo, fue conferenciante en la 23ra Reunién
Latinoamericana de Matemdtica Educativa (RELME-23) celebrada en el 2009 en la
Universidad Auténoma de Santo Domingo, Republica Dominicana. Es miembro del NCTM
y de la Asociacion Estadistica Americana (ASA, por sus siglas en inglés).

Sus intereses estdn en la ensenanza de la estadistica, el uso de la tecnologia en la
sala de clases de matematicas, en los programas de adiestramiento de tutores y en el
assessment de los programas académicos. Su direccidn de correo-e personal es
hwcolon@gmail.com.
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