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EL maestro como escultor es una metdfora perfecta, por eso, la unica dedicatoria posible para
este trabajo, es al maestro; que como principio, tendrd que amar al alumno. Como dice Silvio

Rodriguez:

“Debes amar la arcilla que va en tus manos
debes amar su arena hasta la locura

y si no, no la emprendas que serd en vano
solo el amor alumbra lo que perdura

s6lo el amor convierte en milagro el barro
s6lo el amor alumbra lo que perdura”
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Resumen

El pensamiento probabilistico permite que los estudiantes se enfrenten de una manera mas
efectiva y segura a la toma de decisiones, logren manejar situaciones de incertidumbre y

desarrollen un tipo de pensamiento que les ayude a ver mas alla de lo aparente.

La perspectiva histérico-cultural y el enfoque critico-dialéctico enmarcan este trabajo de
profundizacién, y analiza cémo a través del marco tedrico y metodologico denominado
Actividades Orientadoras de Ensefianza (AOE), un colectivo de maestros de basica primaria de
la Institucion Educativa Cristébal Colon de Medellin, logré hacer una movilizacion a la
ensefianza de la Probabilidad mediante la apertura de espacios formativos y reflexiones

pedagogicas sobre su ensefianza.

A través de la triangulacion de la informacion se establecieron las categorias: Como la reflexion
de los maestros sobre las AOE posibilita el fortalecimiento disciplinar de la Probabilidad, Cémo
el juego es una potente estrategia de ensefianza y a la vez, una oportunidad para la socializacion,
y Como los aprendizajes de los maestros en el espacio formativo movilizan la ensefianza de la
Probabilidad. Los encuentros posibilitaron que los maestros reflexionaran sobre la ensefianza de
la Probabilidad desde las AOE vy el juego, como estrategias mediadoras que dinamizan su

formacion profesional, al mismo tiempo que motivan y genera interés en los estudiantes.

Palabras-Clave: Ensefianza — Probabilidad - Actividades Orientadoras de Ensefianza (AOE) -

Basica Primaria.



Abstract

Probabilistic thinking allows students to face in a more effective and safe way to make
decisions, manage situations of uncertainty and develop a type of thinking that helps them see

beyond the apparent.

The historical-cultural perspective and the critical-dialectical approach frame this deepening
work, and analyze how, through the theoretical and methodological framework known as
Orientation Activities of Teaching (TOA), a group of elementary school teachers from the
Cristobal Coldn Educational Institution of Medellin, managed to make a mobilization to the
teaching of the Probability by means of the opening of formative spaces and pedagogical

reflections on its education.

Through the triangulation of information, the categories were established: How the teachers'
reflection on the TOA makes possible the disciplinary strengthening of the Probability, How the
game is a powerful teaching strategy and at the same time, an opportunity for socialization, and
How the learning of teachers in the training space mobilizes the teaching of Probability. The
meetings allowed the teachers to reflect on the teaching of Probability from the AOE and the
game, as mediating strategies that boost their professional training, while motivating and

generating interest in the students.

Keywords: Teaching- Probability - Teaching Orientation Activities (TOA) - Primary

Basic
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Anélisis del contexto y justificacion

Sobre el pensamiento aleatorio en la escuela

Una de las maneras de reconocer los alcances que ha tenido la humanidad en el dominio
de la naturaleza es tal vez la conquista del espacio, y aunque las ambiciones politicas subyacen
en los esfuerzos de los Estados por el fortalecimiento de la ciencia, no se puede desconocer la

gran importancia de la formacion matemaética en el desarrollo cientifico de los mismos.

Después de que la Unidn Soviética lanzara el Sputnik 1 en 1957, Estados Unidos, que en
ese entonces lideraba el bloque occidental-capitalista de la Guerra Fria, se preocupdpor el
fortalecimiento del poder politico que los rusos podrian tener a partir de los avances cientificos
logrados, e iniciaron una renovacion curricular de la ensefianza de las ciencias y las matematicas
que se caracterizaba por el énfasis en las estructuras abstractas y la profundizacion en el rigor
I6gico. Esta medida enfocd su atencion en la teoria de conjuntos y el algebra, pero en detrimento
de la geometria, el pensamiento espacial, la ausencia de problemas interesantes y ejercicios muy
cercanos a la tautologia y el reconocimiento de nombres (Ministerio de Educacion Nacional,

[MEN], 1998).

En consonancia con dicha reforma Colombia promulgo el decreto 1710 de 1963 que
establecia los programas para primaria disefiados con el estilo de objetivos generales y objetivos
especificos conductuales, propios de la época, y en ese mismo estilo se disefio el decreto 080 de

1974 para los programas de secundaria (MEN,1998).

En esa linea, la medida no tuvo los resultados esperados, fueron contraproducentes para

los programas de formaciéon en la educacion y en los afios 70°s inicio un debate entre los que
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estaban a favor de la nueva matematica y otro grupo representativo que exigia el regreso a lo
béasico (las cuatro operaciones con enteros, fraccionarios y decimales). S6lo hasta 1978, tras la
contratacion del profesor Carlos Eduardo VVasco como asesor del Ministerio, se llevé a cabo la
Renovacidn Curricular que se enfocaba en el abordaje de los aspectos de la matematica como
sistemas, y no como conjuntos; donde se propuso el acercamiento a las matematicas desde los
sistemas numeéricos, geométricos, métricos, estadisticos y ldgicos. De esta manera, el Enfoque de
Sistemas de la Renovacion Curricular sirvié de base para la construccion de los Lineamientos
Curriculares gue hoy orientan la educacion matematica a nivel nacional, en los cuales aparece
por primera vez el pensamiento aleatorio y los sistemas de datos en la formacién basica

(MEN,1998).

Asi, la integracion de la ensefianza de la Probabilidad en el curriculo de matematicas para
el nivel de basica primaria, es relativamente nuevo en Colombia. Los Lineamientos Curriculares
(MEN, 1998), los Estandares Basicos de Competencias (MEN,2006), y més recientemente los
Derechos Basicos de Aprendizaje version 2 (MEN, 2016); han incluido la ensefianza de la
Probabilidad desde el grado segundo de primaria en el marco del pensamiento aleatorio y
sistemas de datos (MEN 1998). En este sentido, la actualizacion curricular es una tarea continua
de las instituciones educativas, sin embargo, dicho proceso aparece como un elemento operativo
donde las reflexiones alrededor de la ensefianza y evaluacion por competencias, y la ensefianza
de las matematicas desde los cinco pensamientos; son una caracteristica curricular solo de

referencia, y se hace oportuno y necesario que se evidencie en las préacticas de aula.
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Sobre la formacién en estadistica de los maestros.

Los curriculos escolares deben ser dinamicos para responder a las necesidades sociales
de los contextos en los que se inscriben, y en ese sentido, el maestro aparece como un mediador
entre los documentos institucionales y los aprendizajes de los estudiantes. EI maestro se enfrenta
a los constantes cambios que van desde los planes de estudio hasta las estrategias de ensefianza,
pues no solo las necesidades sociales van cambiando, sino que las generaciones de estudiantes
muestran intereses y comportamientos diversos que exigen generar cambios en la escuela.
Recientemente, a esto se agrega la transformacion en el enfoque de la ensefianza por logros, a la

ensefianza por competencias.

Estas actualizaciones tendrian que ir acompafiadas de la formacion continua de los
maestros, pues las exigencias curriculares traen de fondo no sélo nuevos enfoques conceptuales,
sino también cambios inherentes en las practicas de aula y la didactica. Por ejemplo, en el caso
de la de Renovacién curricular de los afios 70°s (MEN, 1998), el maestro de matematicas es
quien asume la ensefianza estadistica generando una modificacion en su identidad, debido no
solo a su formacién inicial, sino al poco conocimiento acerca de este pensamiento. Ademas, los
maestros que ensefian estadistica, o hacen mas atendiendo a su sentido comdn que a una
reflexion profunda de las potencialidades de la estadistica en la clase y de lo que representa este

nuevo elemento del curriculo (Zapata, 2009).

Segun (Gonzélez, 2014), en las pocas clases donde se ensefia estadistica, no parece existir
diferencia en las tematicas, ni en la profundidad con la que se abordan los diversos niveles
educativos. Al comparar la estadistica ensefiada en la basica primaria, secundaria y media

vocacional no se nota diferencia sustancial.
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Desde el punto de vista curricular, en Colombia la ensefianza de la Probabilidad en
primaria esta orientada desde el afio 1998 en los Lineamientos Curriculares de Matematicas
(MEN, 1998), vy lo justifica en el hecho de que el caracter globalizante de la Probabilidad y la
estadistica ayudan en la comprension de algunos fendmenos de la vida cotidiana y de las
ciencias, donde a través del tratamiento de situaciones no deterministas, se llegue a establecer
modelos de Probabilidad para la toma de decisiones y posteriores predicciones. A través del
pensamiento aleatorio y los sistemas de datos, se favorece el estudio de la Probabilidad como

andamiaje matematico para el manejo acertado de la incertidumbre.

Igualmente, en los Estandares Basicos de Competencias EBC (MEN, 2006) sugieren que
al terminar el segundo grado los estudiantes: expliquen, desde su experiencia, la posibilidad o
imposibilidad de ocurrencia de eventos cotidianos, y predigan si la posibilidad de ocurrencia de
un evento esmayor que la de otro. En ese sentido, se espera que los estudiantes al terminar el
grado quinto conjeturen y pongan a prueba predicciones acerca de la posibilidad de ocurrencia de
eventos, y a su vez, resuelvan y formulen problemas a partir de un conjunto de datos
provenientes de observaciones, consultas o experimentos.Sin embargo, muchos profesores de
educacion primaria tienen poca 0 ninguna preparacion para ensefiar Probabilidad, provocando
que, en algunos casos, ésta se omita.Asimismo, en los casos en que se aborda, se reduce a la
ensefianza de formulas, dejando de lado la experimentacidn con fenémenos aleatorios y la

resolucion de problemas (Vasquez y Alsina, 2015).

El abordaje de la Probabilidad en primaria esta en desarrollo, y como se ha nombrado a lo
largo del texto, los maestros pocas veces lo integran a sus practicas de aula porque es un tema

nuevo en los curriculos y solo hasta ahora se est evidenciando su importancia. En este punto
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surgen algunas preguntas, por un lado, si los docentes en ejercicio no fueron formados para la
ensefianza de Probabilidad, ¢es necesario acudir a instituciones de educacion formal para
profundizar en estos conocimientos?, ¢queé estrategias de formacidn pueden emplearse para
garantizar la formacidn continua frente al tema de Probabilidad de los docentes en ejercicio?, o

¢puede darse esta formacion en las mismas instituciones educativas y entre los mismo maestros?

Sobre la necesidad de la formacidn continua de los maestros.

Desde diferentes escenarios hay bastantes esfuerzos que buscan garantizar una educacion
de calidad, y esa calidad no se tendria que soportar unicamente en la cantidad y profundidad de
los aprendizajes, sino ademas articularlos con la equidad y la justicia. En una conferencia
pronunciada en la Universidad Eafit llamada Siete Retos de la Educacion Colombiana para el
periodo de 2006 a 2019 (Vasco, 2006), postula la necesidad de articular la excelencia con la
calidad. Sugiere para esto afrontar seis elementos de manera simultanea: los estandares, las
pruebas, la formacion continuada y permanente de los docentes, la dotacion escolar y los planes
de mejoramiento, pero con planes de apoyo al mejoramiento. Para el pedagogo, el Circulo de la
Calidad centrado en solo tres de los seis elementos mencionados (estandares, pruebas y planes de

mejoramiento), seguird ahondando las brechas entre los colegios publicos y privados.

En este punto, se empieza a destacar la importancia de la formacion continua de los
docentes en el contexto colombiano, emerge la necesidad de articular la evaluacién por
competencias con la ensefianza por competencias, sin dejar de reconocer gque los aspectos
pedagdgicos del docente estan necesariamente articulados al conocimiento disciplinar o
matematico con que cuenta, tanto desde su formacién inicial como en el intercambio generado

por la experiencia y con sus comparieros.
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La Institucion Educativa Cristobal Colon: Escenario de Investigacion.

La Institucion Educativa Cristobal Colon tiene alrededor de 1300 estudiantes, sin
embargo, son pocos los que pertenecen al barrio Santa Mdnica, sector aledafio a la institucion;
sus estudiantes son en su mayoria habitantes de los barrios, Las Independencias, La América,
Santa Lucia, Barrio Cristobal, 20 de julio y Belencito Corazon. Hace aproximadamente 75 afios
surgid la institucidn en una casa del barrio La América e impartia sélo ensefianza en preescolar y
primaria, y hasta 1957 se trasladé a la sede actual en el barrio Santa Monica, donde hoy funciona
en la modalidad de Jornada Unica (JU) para los niveles de transicion a noveno, décimo y
undécimo. También ofrece la modalidad de media técnica en convenio con el Servicio Nacional

de Aprendizaje (SENA).

Desde el afio 2013 el establecimiento educativo cuenta con la estrategia del Programa
Todos a Aprender, que enfatiza en el acompafiamiento a los docentes de Lenguaje y Matematicas
que ofrecen ensefianza en los niveles de preescolar y basica primaria. El programa desarrolla
algunos componentes como: Acompafiamiento de Aula (AA), Seguimiento a los Aprendizajes
(SA), Sesiones de Trabajo Situado (STS), Comunidades de Aprendizaje (CDA), Plan de
Integracién de los componentes curriculares (PICC), entre otros componentes con el objeto de
aportar al mejoramiento de la calidad educativa y la articulacion de los referentes de calidad a las
practicas de aula. Es desde la figura de tutoras del programa como ha existido un acercamiento a
la realidad de las aulas de clase y se hace viable la participacion en el proyecto de

profundizacion.

La Institucion Educativa Cristébal Coldn centra su filosofia en tres grandes pilares:

Humanismo, Conocimiento y Proyeccion. La practica del humanismo se representa en el
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constante compromiso del ser humano por interiorizar la tolerancia, la solidaridad y la justicia
desde el ejercicio de la libertad hacia la riqueza espiritual y socio-afectiva.El conocimiento hace
referencia a los principios que rigen los derechos y deberes, la defensa de la vida como valor
fundamental, el respeto por la dignidad humana y la formacion permanente en aspectos
culturales, sociales, politicos, economicos, ambientales, deportivos y acadéemicos que conlleven a

la busqueda de la paz y la armonia en sociedad (Proyecto Educativo Institucional (PEI, 2015).

Asi, el proyecto de profundizacion adelantado en la Institucion Educativa Cristébal
Coldn, permitela coherencia entre los planteamientos ideoldgicos institucionales y la propuesta
del proyecto de profundizacion, donde se privilegia el humanismo en la interaccion con los
docentes mediante didlogos y reflexiones, pero ademas se construye conocimiento a través de las

experiencias del grupo de maestros convocados.

Antecedentes

Los estudios de la doctora (Zapata, 2009) han hecho hincapié en las caracteristicas y
formacion disciplinar del profesor que ensefia estadistica, recursos y metodologias en general;
aunque aun son escasos los informes que describan de manera especifica como se ha
desarrollado la ensefianza de las Probabilidades en primaria y las reflexiones de los maestros al
respecto.Algunos de los estudios hallados frente a la ensefianza de la Probabilidad, revelan que
una de las principales dificultades tiene que ver con las concepciones de los maestros sobre el
tema, esto es, el punto de vista disciplinar, y, por consiguiente, el conocimiento pedagogico del

contenido.
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A continuacion, se presentan los antecedentes que describen algunos estudios sobre la
formacion de futuros maestros de educacion primaria y analizan el grado de conocimiento
disciplinar y pedagdgico que éstos tienen frente al tema de interés del presente trabajo de
profundizacion. De igual forma, se presentan algunos ejercicios de investigacion quese enfocan
en el disefio, construccion y validacion de instrumentos de evaluacion que determinen
elconocimiento didactico-matematico del profesorado de educacion primaria, y otro que compara

la evolucion del razonamiento probabilistico en un taller formativo.

Estudios sobre la comprension de la aleatoriedad y la Probabilidaden futuros docentes de

primaria

Segun los lineamientos curriculares de matematicas (MEN, 1998) una distincion clara
entre sucesos aleatorios y sucesos deterministas es definitiva para una posterior comprension de
laProbabilidad. Asi, enel trabajo denominado Conocimiento matematico de profesores de
primaria en formacion para la ensefianza de la Probabilidad: un estudio exploratorio;
(Batanero, Contreras, Gémez y Serrano, 2015) evaltan qué elementos del Conocimiento
Matematico Comun, conocimiento matematico especializado y del conocimiento del contenido y
los estudiantes; poseen los maestros con respecto a la Probabilidad. Esta categorizacion se basa
en el modelo Conacimiento DidacticoMatematico segin (Godino y Pino-Fan, 2013) y el modelo

MKT de (Loewenberg Ball, Hoover Thames, y Phelps, 2008).

La investigacién no se reduce a la identificacidn de las caracteristicas conceptuales de los
maestros sobre la Probabilidad (Conocimiento Matematico Comun y Conocimiento
Especializado), indaga también por el conocimiento pedagogico del contenido, o en palabras de

los autores, el conocimiento del contenido y de los estudiantes. El instrumento de analisis fue un



cuestionario dividido en dos partes, la primera buscé identificar el conocimiento comun del
contenido (sesgo de equiprobabilidad, comprension del juego equitativo y la capacidad para
estimar la ganancia requerida para convertirlo en equitativo, y la capacidad de comparacion de
Probabilidades); y la segunda parte, da cuenta del conocimiento matematico del profesor usado

en la resolucion de problemas profesionales o evaluando a sus estudiantes.

Los resultados de los estudios antes mencionados mostraron que si bien se observa un
bajo razonamiento probabilistico, ubicandolos en un nivel medio-bajo, los maestros en general
lograron identificar y explicar las respuestas incorrectas de alumnos ficticios. Aportando por lo
tanto, al trabajo de profundizacion al llevar a los maestros a reflexionar sobre los niveles de
desempefio y dominio de la Probabilidad para luego ser ensefiada en sus aulas de clases con
experiencias del contexto mismo de los estudiantes, no como maestros aislados sino como

pertenecientes a una Institucion Educativa.

Estudio sobre resultados en la comprension de la Probabilidad en maestros en ejercicio

después de un taller formativo

Si el maestro debe tener presente en la ensefianza ciertas condiciones didacticas, la prop
formacion del maestro podria estar fundamentada en los mismos principios, pues la manera de
ensefiar se relaciona con la manera en que los maestros aprendieron. Esta premisa la asume

(Jaworski, 2006) cuando afirma que

...s queremos que los estudiantes construyan su conocimiento en forma activa,

resolviendo problemas e interactuando con sus comparieros en la clase, las actividades

19

ia



20

presentadas a los profesores también deben basarse en el enfoque constructivista y social del

aprendizaje (p.186).

La investigacion llamada: Razonamiento Probabilistico de Profesores y su Evolucion en
un Taller Formativo, diferencia, entre el conocimiento del contenido matematico y el
conocimiento del contenido pedagdgico, lo que puede anteceder las intencionalidades de
proyecto de profundizacién cuando pretende que dentro de un espacio formativo los maestros

movilicen la ensefianza de la probabilidad en primaria con sus reflexiones y el juego.

De otro lado, el contenido pedagdgico hace necesario la adaptacion al contexto de los
estudiantes guardando una relacion directa en la forma como éste sera ensefiado, sin perder el
toque especial que el maestro imprime al conocimiento para poder ser recreado y apropiado por
parte de los estudiantes (Jaworski, 2006). La investigacion propone las paradojas como
herramienta didactica en la formacion de profesores, pues apoyan la premisa inicial de que
construyen su conocimiento de forma activa en lo que tiene que ver con el conocimiento
matematico; pero también las soluciones erroneas facilitan el analisis de conceptos involucrados
en las soluciones de problemas paraddjicos, lo que tiene que ver con el conocimiento
pedagdgicoy con esas situaciones particulares que el maestro puede proponer en el aula de clase

como mediacion para lograr la ensefianza.

Estudios alrededor de las Actividades Orientadoras de Ensefianza

Las Actividades Orientadoras de Ensefianza (AOE), tienen una de las caracteristicas mas
relevantes en la pedagogia contemporanea, pues articulan la necesidad de la ensefianza desde un

punto de vista historico-cultural, con la construccion colectiva del conocimiento (Moura, 2011).
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En el marco del presente trabajo de profundizacion se consultan diversas fuentes que permiten
identificar antecedentes que afirman el enfoque disciplinar y el enfoque pedagodgico; sin
embargo, se resaltan importantes hallazgos de trabajos de grado y disertaciones sobre las AOE,

que son de vital importancia para la elaboracion de este estudio.

En primer lugar, el trabajo denominado: Movilizacion del sentido Personal del profesor
que ensefia matematicas sobre su Actividad Pedagogica desde y, para las Actividades
Orientadoras de Ensefianza. Aqui, (Pérez y Jaramillo, 2013) posicionandose en la perspectiva
Socio-Cultural de la educacién, y la Teoria de la Actividad, analizan como se moviliza el sentido
personal de los maestros que ensefian matematicas mediados por la elaboracion y socializacion
de AOE. En este proceso los maestros logran comprender que el sentido personal sobre la
actividad de ensefianza se encuentra en constante movimiento y esta permeado por las
experiencias propias, las de sus pares y los estudiantes que han pasado por sus vidas, sirviendo
de apoyo al trabajo de profundizacion en lo relacionado con la construccion colectiva de
maestros de situaciones desencadenadoras del aprendizaje que luego son llevadas al aula de

clase, como mediadoras en los procesos de ensefianza aprendizaje.

Por otro lado, el proyecto de maestria: Las actividades orientadoras de ensefianza:
posibilidad para movilizar la actividad de ensefianza del maestro que ensefia matematicas en un
contexto rural (Grajales, 2016) analiza cdmo se moviliza la actividad de ensefianza de las
matematicas en un colectivo de maestros rurales a través de las AOE, centrdndose en el sentir del
maestro y generando espacios de reflexion para mejorar la ensefianza de las matematicas bajo el
modelo de Escuela Nueva. El trabajo se fundamenta teéricamente en la teoria de la actividad

desde (Davidov 1988) y la Actividad Pedagodgica (Moura et al., 2010) y (Moretti, 2007).
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El trabajo de la profesora (Agudelo,2016) denominado: Actividad de aprendizaje de
estudiantes de sexto grado, desde las Actividades Orientadoras de Ensefianza de las Medidas de
Tendencia Central, analiza el desarrollo de la actividad de aprendizaje de estudiantes de sexto
grado a partir de las Actividades Orientadoras de Ensefianza. La autora fundamenta como la
interaccion social de los estudiantes posibilita su actividad de aprendizaje, definiendo las
acciones propuestas en intencionalidad, acciones y necesidades facilitando la apropiacion del
conocimiento matematico sobre las Medidas de Tendencia Central, y mostrando de qué manera
el reconocimiento de las formas de ser y hacer de los estudiantes y sus interacciones con el

contexto, transforma a los sujetos y permite una reflexion sobre esa transformacion.

Por ultimo, se revisaron los aportes de (Cadavid, 2017) en su tesis doctoral llamada:
Constitucion de la subjetividad del sujeto maestro que ensefia matematicas, desde y para la
actividad pedagdgica, donde se mira la cotidianidad de los maestros protagonistas en sus
experiencias y en sus voces, permitiendo analizar cdmo las subjetividades de los maestros
movilizan su actividad pedagogica y la forma en que dichas maestras fueron movilizadas por las

actividades.

Todos los trabajos consultados sirvieron como profundizacién, fortalecimiento teérico y
como inspiracion para sensibilizarnos frente a la investigacion narrativaen educacion

matematica.

Las concepciones mostradas acerca de las AOE aportan significativamente a la
fundamentacion metodoldgica, en tanto se apreciaron disertaciones en distintos pensamientos de
la matematica, diferentes protagonistas y un gran nimero de reflexiones que ampliaron los

limites de las AOE como estrategia de apropiacion del conocimiento matematico en la escuela.
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Planteamiento del problema

Luego de tres afios de acompafiamiento como maestras tutoras de matematicas del
Programa Todos Aprender, en los procesos de acompafiamiento al aula se ha podido evidenciar
la ensefianza de la matematica desde los pensamientos numérico, variacional, métrico y
geomeétrico, quedando por fuera el aleatorio, lo que genera un especial interés por indagar por la

ausencia de este conocimiento en las practicas de aula de los maestros.

El acompariamiento al aula consiste en un proceso donde maestro-tutor y el maestro-
acompafiado analizan en principio los referentes curriculares para la ensefianza de las
matematicas, después se disefian planes de aula que articulen los referentes de calidad propuestos
por el MEN, las caracteristicas institucionales y las necesidades de los estudiantes; y finalmente,
evallan los logros y oportunidades de mejora de las clases desarrolladas. A partir de la
experiencia, se replantean elementos que puedan mejorar los procesos de aula desde diferentes
criterios, a saber, la gestion de aula -organizacion de estudiantes, metodologias-, el clima de aula
-relaciones entre estudiantes y entre maestros y estudiantes-, la ensefianza y el aprendizaje -las
estrategias, la didactica, la conceptualizacion- y la evaluacion formativa -criterios usados por los

maestros para valorar el desempefio y los aprendizajes de los estudiantes.

Asi, gracias a los acompafiamientos realizados a los maestros en sus clases de
matematicas, se advirtio que el énfasis de la ensefianza estaba enfocado en los sistemas
numericos, y en ninguna ocasion al pensamiento aleatorio en lo relacionado con la Probabilidad.
Bajo esta perspectiva, la ensefianza de la probabilidad en primaria en la Institucion Educativa
Cristobal Coldn podria adquirir mayor relevancia y ser analizada bajo la mirada del trabajo de

profundizacion.
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Por otro lado, los estandares nacionales y demas referentes curriculares lo orientan y
evalUan a través de las pruebas externas como SABER. El desempefio en esta prueba para los
afios 2015 y 2016, mostré que en el primer afo el 62% de los estudiantes de tercero no
establecieron conjeturas acerca de la posibilidad de ocurrencia de eventos, y en el segundo afo,
el 67% de los estudiantes del mismo grado tampoco lo hicieron. En el grado quinto, también en
el afo 2015, el 51% de los estudiantes no expresaron grado de Probabilidad de un evento usando
frecuencias o razones, y el 60% de los estudiantes no conjeturaron ni argumentaron acerca de la

posibilidad de ocurrencia de eventos (MEN, 2016).

Si bien los resultados en pruebas no expresan la totalidad de los aprendizajes de los
estudiantes, si se puede entrever que las habilidades asociadas al concepto de
Probabilidadtodavia no alcanzan un nivel de dominio suficiente. Las razones son diversas, pero
puede considerarse, parafraseando a (Zapata, 2009) que la ensefianza de la estadistica es
responsabilidad del docente de matematicas y éste a su vez no es precisamente especialista en
estadistica; y una particularidad de la educacién primaria es que los docentes tienen formacion

académica diferente al area de matematicas.

En el caso particular de los maestros de primaria de la Institucién Educativa Cristobal
Coldn, algunos poseen licenciatura en pedagogia, y otros, formacion profesional en derecho o
psicologia. Por otro lado, se puede percibir que los cambios en el curriculo de matematicas no
son plenamente atendidos por los maestros en ejercicio, lo que se percibié en las Comunidades
de Aprendizaje (CDA) y en el avance en el Plan de Integracion de los Componentes Curriculares

(PICC) de la Institucion, trabajados en el acompafiamiento del Programa Todos a Aprender.
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Asi, las reformas educativas que se han dado desde los afios 70’s en Colombia, han
indicado que el enfoque de sistemas (sistemas numéricos, sistemas de medidas, sistemas
geomeétricos, sistemas de datos y conjuntos) es definitivo para dar un salto de la ensefianza por
logros a la ensefianza por competencias. Los lineamientos curriculares (MEN, 1998) marcaron
que estas regiones de las matematicas son la estructura curricular para la ensefianza del area,
también los libros de texto escolares manejan el mismo enfoque, pero la ensefianza de los
sistemas de datos, siguen estando relegados a los Gltimos periodos del afio, no desde el punto de
vista de los planes de area, sino especialmente en las practicas de aula. Es por esto que el trabajo
de profundizacion buscé movilizar la ensefianza de la Probabilidad en la basica primaria desde

las reflexiones de los maestros de la Institucion Educativa Cristobal Colon.

A pesar de que la ensefianza de la Probabilidad es bastante pertinente en el aula por la
relacion que tiene con la préactica cotidiana del juego que experimentan los estudiantes, algunos
maestros desconocen estrategias que puedan ser articuladas a su ensefianza. De modo que hay
una intencién en este ejercicio de profundizacion, para ofrecer a los maestros espacios que

revelen la cercania del contexto cotidiano de los estudiantes con la ensefianza de la Probabilidad.

Hasta el momento se han mencionado tres elementos indispensables para enfocar el
problema de profundizacién: en primer lugar, hay una inquietud sobre la ausencia de la
ensefianza de la Probabilidad en la basica primaria; en segundo lugar, existe una necesidad de
formacion continua de los maestros en ejercicio que les permita abordajes diversos frente a la
ensefianza de la Probabilidad, y en tercer lugar, los resultados en pruebas Saber de los
estudiantes reflejan un desempefio bajo en competencias asociadas a la Probabilidad, lo que

introduce una demanda frente al concepto.
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Cabe aclarar que el presente trabajo de profundizacion no pretendid categorizar el nivel
de conocimiento matematico que tienen los docentes de primaria sobre Probabilidad, lo que
buscé fue movilizar las practicas de aula, y en este sentido, la pregunta que orienta este proceso
es: ¢Como las reflexiones de los maestros desde las Actividades Orientadoras de Ensefianza y el

Juego movilizan la ensefianza de la Probabilidad en primaria?

Objetivos

Objetivo general

Analizar las reflexiones de los maestros de la Institucion Educativa Cristobal Colon a partir de
las Actividades Orientadoras de Ensefianza y el Juego, para la movilizacion de la ensefianza de la

Probabilidad en la basica primaria.

Objetivos especificos

e Establecer un espacio formativo entre los maestros de la basica primaria, para la
movilizacion de la ensefianza de la Probabilidad a sus practicas de aula.

e Generar la reflexién pedagdgica sobre la ensefianza de la Probabilidad a través de las
Actividades Orientadoras de Ensefianza.

e Evidenciar de qué manera las estrategias de ensefianza basadas en el juego, generan

motivacion e interées en los estudiantes de la basica primaria.
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Marco conceptual

Enfoque Disciplinar

Origenes y desarrollo del concepto de Probabilidad.

Desde un contexto historico, el uso de la Probabilidad ha existido desde tiempos muy
antiguos, pues los origenes documentados se remontan a 40.000 afios atras (Mateos, 2002); sin
embargo, es en los Ultimos seis siglos donde se centran los avances que originan sus principales

desarrollos y aplicaciones.

En Grecia y Roma la Probabilidad no logro superar el juego, es por ello que los grandes
desarrollos tuvieron que esperar hasta el Renacimiento cuando la nueva visién del mundo y el
movimiento de liberacion espiritual de la Edad Media generd un creciente interés por el estudio
de la ciencia (Mateos, 2002), favoreciendo con ello que en los siglos venideros la Probabilidad se
utilizara desde experimentos aleatorios sencillos en Italia hasta los usos actuales para pronosticar

el futuro con la existencia de la incertidumbre.

Cardano y Galileo aportaron en el siglo XV1 sus estudios sobre equiprobabilidad en la
aparicion de las caras de un dado a largo plazo y el analisis empirico de los resultados aleatorios;
es Huygens en siglo XVII quien se gana el derecho a ser llamado el padre de la Teoria de la
Probabilidad por el concepto de esperanza matematica (Godino, Batanero, y Cafizares, 1998) al
igual que los Bernoulli y sus avances con la teoria de los grandes nimeros, elementos que luego
fueron utilizados por Laplace, Gauss y hasta Polya para desarrollar conceptos de independencia
de eventos, Probabilidad condicional y la teoria del limite central y de la Probabilidad(Girdn,

1994).EI autor propone que es Laplace quien se adapta a las transformaciones sociales de su
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época, incluso siendo llamado con cinismo flexible, quien al modificar las introduccionesen sus
publicaciones realiza las contribuciones mas importantes a la teoria de la Probabilidad con el

descubrimiento del teorema de Bayes.

Aleatoriedad y Probabilidad.

En los Lineamientos Curriculares de Matematicas (MEN, 1998), la ensefianza de la
probabilidad esta enmarcada en el pensamiento Aleatorio y sistemas de datos, y a veces con
ligereza, los términos azar, aleatorio, probable y equiprobabilidad, son tratados como
sinénimos en el contexto escolar. Segun el diccionario de (Moliner, citado en Batanero y
Serrano, 1995), la aleatoriedad est4 definida como: “Incierto. Se dice de aquello que depende
de la suerte o del azar, siendo el azar la supuesta causa de los sucesos no debidos a una
necesidad natural ni a una intervencion humana o divina”(p. 3). Aca, lo aleatorio es aquello de
lo que no se conoce sus causas, Yy el azar se concibe como una supuesta causa de los
fendmenos aleatorios, pues lo aleatorio en la antigiiedad no podia ser controlado

humanamente.

En el proceso de formalizacion, se introdujo necesariamente el concepto de
“independencia”, que es una caracteristica de los sucesos al “azar”. Si por ejemplo se
extrae una carta de un mazo bien barajado, y se supone que la carta vuelve a la baraja
después de cada seleccidn, no nos ayudara en absoluto en la prediccion de los resultados
por venir. Unicamente si la independencia existe se puede hablar de sucesos al azar.

(Haber y Runyon, 1973)
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Los autores definen lo aleatorio como un individuo, objeto o medida que tenga igual
oportunidad de ser eligido; pero si bien la definicion es suficiente para los juegos de azar, no hay
manera de conocer si por ejemplo, un dado esta ligeramente sesgado: “una caracteristica de los
sucesos aleatorios, es que ningun suceso tiene efecto predecible sobre el siguiente”(Haber y

Runyon, 1973, p. 162).

En todo caso, cuando se asocia la idea de Probabilidad a situaciones del mundo fisico o
natural, como por ejemplo, el grupo sanguineo de un recién nacido o cualquier otra
caracteristica hereditaria, no se puede aplicar el principio de equiprobabilidad. Es decir, en estos
casos, cuando un objeto es un miembro aleatorio de una clase, se elige mediante un método que
proporcione a cada miembro de la clase una cierta frecuencia relativa, a priori, a la larga. En
estos casos, la concepcidn frecuencial es especialmente adecuada cuando se dispone de
estadisticas registradas sobre un gran nimero de casos. Sin embargo, ahi se tiene el problema
tedrico de decidir el nUmero necesario de experimentos para considerar que, a partir de este
numero, se prueba suficientemente el caracter aleatorio del objeto (Batanero y Serrano 1995, p.

6).

En (Batanero y Serrano, 1995) se considera un objeto como miembro aleatorio de una
clase dependiendo del conocimiento que se tenga sobre el mismo, asi, lo que puede ser aleatorio
para una persona puede no serlo para otra; lo que lleva a considerar la aleatoriedad, no como una

propiedad fisica y objetiva, sino desde su caracter subjetivo. Asi:

(...) podriamos sefialar que el concepto de aleatoriedad se refiere a dos dominios
diferentes; formales e informales. Desde el punto de vista informal, hablamos del azar,

como patron que explica aquellos efectos para los que no conocemos la causa o que no
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son predecibles. Se ha usado para tratar relaciones causa efecto que parecen demasiado
complejas para ser analizadas o en las que no hay una relacion determinista entre causa y
efecto. Desde el punto de vista formal el concepto se ha especializado, siendo la idea
central de esta especializacion la de sucesion aleatoria o sucesion de resultados de un
mismo experimento realizado repetida e independientemente. (Steinbring, 1991 citado en

Batanero y Serrano, 1995, p. 13)

Probabilidad Frecuencial.

(En Batanero y Godino, 2002) vemos que un experimento esta constituido por una
cantidad N de sucesos, y se denomina frecuencia absoluta del suceso A al nimero N de veces
que ocurre A. Por su parte la frecuencia relativa h(A) es el cociente Na/N y se pueden

observar las siguientes propiedades de las frecuencias relativas:

e La frecuencia relativa del suceso variaentre 0 y 1;

e La frecuencia relativa del suceso seguro siempre es 1 en cualquier serie de

€nsayos.

Supongamos que un suceso A se forma uniendo sucesos que no tienen elementos
comunes. En este caso, la frecuencia relativa del suceso A es la suma de las frecuencias relativas

de los sucesos que lo componen.

El anélisis de este tipo de Probabilidad muestra que hay cierta estabilidad en las
frecuencias relativas que aparecen en un conjunto de datos, y que el nimero de veces que se

realiza un experimento es decisivo para observar una frecuencia relativa mas estable. Si bien,
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cuando se realiza un experimento una cantidad pequefia de veces se pueden esperar resultados
muy variables, cuando se hace el mismo experimento con un nimero cada vez mas grande de

repeticiones, las frecuencias relativas se van aproximando a un namero fijo.

El anélisis de la Probabilidad frecuencial ayuda a comprender, a partir de cantidades
crecientes de repeticiones, el comportamiento de las frecuencias relativas cuando el nimero de
sucesos tiende a infinito, y puede resultar interesante la ensefianza de la Probabilidad desde esta
perspectiva porque ayudara de manera significativa a la comprension de la posterior Probabilidad

simple o regla de Laplace.

Probabilidad de Laplace.

Cuando se tiene un espacio muestral finito y ademas cada uno de los sucesos de un
experimento tiene iguales posibilidades de ocurrir, la regla de Laplace determina la
Probabilidad de obtener un suceso determinado. En el caso donde el espacio muestral sea
infinito y tenga motivos para pensar que un suceso tiene mas posibilidades que otro no podria
aplicarse esta regla (Batanero y Godino, 2002). Si un dado no esta sesgado, no habria por qué
pensar que obtener un nimero pueda ocurrir con mayor facilidad que otro, ademas el espacio
muestral obtenido, es finito; para este tipo de casos la regla # de casos favorables / # de casos

posibles; es factible.

Se resalta en este punto, que si se realiza el experimento de lanzar un dado una cantidad
pequefa de veces, es posible que no obtengamos exactamente 1/6, es decir, un 16% de
posibilidades de obtener cada uno de los posibles nimeros de un dado. Aqui surge la importancia

de la Probabilidad frecuencial, porque tras lanzar un dado una cantidad cada vez mas grande de



32

veces si se podra apreciar la aproximacion de uno de esos sucesos a la Probabilidad que arroja la

regla de Laplace.

Enfoque Pedagogico

La actividad humana y la actividad de ensefianza. Dentro de las dindmicas escolares
uno de los términos mas recurrentes es el de actividad, su uso es frecuenteen el discurso de los
maestros, de los estudiantes y de las familias; por lo que se puedeintuir que la actividad es un
elemento central para la ensefianza y el aprendizaje. En todo caso, su uso no esta
fundamentadoen una teoria sélida, y para efectos de este trabajo de profundizacion es
importante considerarlo formalmente. La escuela de Vigotski, desde la psicologia histérica

cultural, postula que:

[...] la actividad humana se origina y se construye en la actividad externa objetal
(material) y significativa. Lo objetal se refiere a la accion practica con los objetos. La
actividad inicialmente es externa cuando hay un manejo real de los objetos materiales, y
luego es interna cuando se realizan acciones con los mismos objetos en un plano
representativo. El lado significativo de la actividad consiste en dar sentido tanto a las
acciones practicas como a las acciones mentales (representaciones mentales) y en extraer
su significado. El sentido se enmarca en el proceso de apropiacion cultural por parte del

sujeto. (Montealegre, 2005: 35)

En (Grajales,2016), las actividades son“procesos psicologicamente caracterizados por
aquello a que el proceso, como un todo, se dirige (al objeto), coincidiendo siempre con el

objetivo que estimula al sujeto al ejecutar esa actividad, esto es, el motivo” (p. 15). En ese
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sentido, afirma (Montealegre, 2005) que la actividad tiene dos eslabones, el de orientacion y el
de ejecucidn; el primero incluye las necesidades, los motivos y las tareas, “El propio objeto de la
actividad se presenta al sujeto como capaz de satisfacer determinada necesidad. Asi, las

necesidades estimulan la actividad del sujeto y la dirigen, pero pueden hacerlo si son objetales”

(p.37)

Acé es decisivo aclarar que el autor distingue las necesidades como condiciones internas
u objetales; las primeras logran el movimiento del organismo y las segundas regulan la actividad
concreta del sujeto en el medio objetal. En el mismo texto, (Montealegre, 2005), continta

diciendo que los motivos pueden ser materiales o mentales:

El objeto de la actividad es su verdadero motivo; si se observa una actividad “no
motivada”, realmente no es una actividad privada de motivo, sino con un motivo
subjetivo y objetivamente oculto. En este eslabon de orientacidn, la tarea se manifiesta
por la unidad entre el objetivo de la actividad y las condiciones de su logro. Las acciones
de la actividad responden a una tarea, la tarea es la finalidad dada en determinadas
condiciones. Por medio de la tarea, se transforman las cosas con las que actua el sujeto o
se transforma el propio sujeto actuante. Esto tltimo sucede con la “tarea de aprendizaje”:
la asimilacion de nuevos conocimientos y habilidades origina en el sujeto cambios,

desarrollo cognitivo restructuraciones (Montealegre, 2005, p. 36).

En contraste, en (Moura, 2010), se sostiene que la actividad de aprendizaje es
indispensable para el nifio en edad escolar, y propone tres unidades fundamentales: En principio
la tarea de aprendizaje, que tiene por finalidad la transformacién del propio sujeto,

transformacion que no es posible fuera de las acciones objetales que este realiza. Es fundamental
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la comprension de las tareas de aprendizaje porque esté asociada a la generalizacion tedrica,

siendo el contenido de la actividad de aprendizaje, las formas elevadas de la conciencia social.

Més adelante, sostiene que las acciones de aprendizaje permiten al estudiante tener
condiciones de individualizar relaciones generales, identificar ideas claves, modelar relaciones,
dominar procedimientos de relaciones generales a particulares y viceversa y finalmente, la
actividad de aprendizaje también esta compuesta por las acciones de autoevaluacion y
regulacién; donde el estudiante tendra la posibilidad para evaluar su propio trabajo, su proceso y

los resultados alcanzados en el desarrollo de la actividad.

Estas tres unidades de la actividad de aprendizaje “estan mediadas por la accion del
profesor, permiten apropiarse de los conceptos histéricamente construidos de forma sistematica e
intencional, y se desarrolla intelectualmente con vistas al pensamiento teorico” (Moura, 2010:
86). Igualmente, el concepto de actividad en(Moura, 2010), fundamenta el trabajo del maestro en
la organizacion de la ensefianza, y afirma que la naturaleza de la actividad es la maxima
sofisticacion humana inventada para posibilitar la inclusién de nuevos miembros de un
agrupamientosocial en su colectivo; ademas puede proveer a los individuos metodologicamente
de formas de apropiacion y creacion de herramientas simbdlicas para el pleno desarrollo de sus

potencialidades.

(Rubstov, 1996), agrega que la actividad realizada en colectivos ayuda al “desarrollo de
las funciones psiquicas superiores al configurarse el espacio entre la actividad inter psiquica y la
actividad intra psiquica de los sujetos™y para que una actividad sea considerada colectiva debe

contener, segun el autor, algunos de los siguientes elementos:
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e Reparticién de acciones y de operaciones iniciales.

¢ Intercambio de modelos de accion determinada por las necesidades de introducir

diferentes modelos de accion.

e Comprension mutua que permitan la propia accion de resultados y las acciones

entre los participantes.

e Comunicacion.

e Planeacion de acciones individuales y contrastarlas con los compafieros para

obtener un resultado comun.

e Reflexidn, que permite trascender las acciones individuales en relacion al

esquema general de la actividad.

La anterior sistematizacion

[...] deja establecer las relaciones entre actividades de aprendizaje y actividades de
ensefianza, fortalece indicadores sobre la organizacion del trabajo pedagdgico, de los cuales se
destaca la comunicacion y la reparticion de acciones con miras a solucionar de manera colectiva

un problema comun” (Moura, 2010, p. 89).

Actividades Orientadoras de Ensefianza.

[...] la experiencia incluye un elemento activo y uno pasivo. Por el lado activo la
experiencia es ensayar y por el lado pasivo significa sufrir, es decir, cuando actuamos sobre algo

hacemos algo en ello y después sufrimos o padecemos las consecuencias. La mera actividad no
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constituye una experiencia, y cuando una actividad se continta en el sufrir o gozar de las

consecuencias aprendemos algo. (Dewey, 1978, p. 153)

En este mismo sentido (Leontiev, 1988 citado por Moura, 2010), afirma que

El sujeto durante el desarrollo ontogenético ocupa diferentes lugares en el sistema de
relaciones humanas relacionadas con la actividad principaljuego, tarea, trabajo, por medio del
cual se reorganizan los procesos psiquicos y ocurren los principales cambios psicolégicos de la

personalidad” (p. 95).

Por su parte (Moura, Araujo, Moretti, Panossian, y Ribeiro, 2010), expresan la Actividad
Orientadora de Ensefianza (AOE) como una actividad que se estructura de modo que permita que
los sujetos interactien mediados por un contenido, negociando significados, con el objetivo de
solucionar colectivamente una situacion presente en su contexto. Las Actividades Orientadoras
de Ensefianza se constituyen en una unidad entre la Actividad de Ensefianza y la Actividad de
Aprendizaje pues surgen como una posibilidad para poner en didlogo las acciones de maestros y

estudiantes y legitimar colectivamente un saber especifico.

El carécter social de la actividad lo determina el hecho de que el maestro tiene la
posibilidad de interactuar con otros a la hora de resolver problemas, es decir, se moviliza a través
de una situacién desencadenante de aprendizaje. Esta tiene como objetivo proporcionar la
necesidad de apropiacion del concepto, de modo que sus acciones sean realizadas en busca de la
solucion de un problema que lo movilice para la actividad de aprendizaje y la apropiacion del
conocimiento, en este sentido, “la situacion desencadenante del aprendizaje también debe
contemplar la génesis del concepto, es decir, su esencia, debe explicitar la necesidad que llevo a

la humanidad a la construccion del concepto referido” (Moura, 2010: 103).
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Las AOE presentan un desafio para el maestro y para el estudiante, el primero al
relacionarse con la organizacion de la ensefianza, y el segundo a través de las tareas del profesor,
de modo que las AOE forman en doble via. Tienen las caracteristicas de la actividad planteada
por (Vigostski, Leontiev y Luria, 1991)porque indican una necesidad (apropiacion de la cultura),
un motivo (conocimiento histéricamente acumulado), objetivos (ensefiar y aprender); y propone
acciones que consideren las condiciones objetivas de la institucion escolar. En ese sentido, el
maestro debe proveer la organizacion de la ensefianza de modo que posibilite la apropiacion de

la experiencia socio cultural de la humanidad.

Para (Moura, 2010), las AOE permiten que el maestro reflexione sobre su préctica
pedagogica y retome los resultados de los objetivos propuestos para reorganizar o transformar

los métodos y procesos de ensefianza.

La eleccion de las Actividades Orientadoras de Ensefianza como estrategia para el
fortalecimiento disciplinar y la posterior reflexion pedagdgica, se fundamenta justo en este
principio: a partir de situaciones desencadenantes de aprendizaje los maestros, a traves de
pequefios colectivos, son movilizados a enfrentarse a desafios frente al tema de la Probabilidad.
Una vez se discuten estrategias de solucion y se comunica a la comunidad de maestros, se inicia
la reflexion pedagogica y la proyeccion en el aula. Hay que resaltar que la organizacion de las
actividades elegidas se fundamenta, en la construccion conceptual sobre la Probabilidad, y el

motivo es el juego delas situaciones que emergen de lo cotidiano.



38

El maestro y la practica reflexiva.

La etimologia de la palabra reflexion analiza que su origen proviene del latin, reflexio,
reflexiones, compuesta por el prefijo re- que indica hacia atras, de nuevo; el elemento flex- del
verbo flectere que significa doblar, desviar; y del sufijo io- que indica accién y efecto. Asi, la
palabra reflexion implica en primera instancia acciones como volver, reiterar, de alguna manera,
insistir; y posteriormente doblar, que a su vez también significa duplicar o cambiar de sentido.
No es volver la actitud principal de la accion reflexiva, se debe volver a doblar y a cambiar; no es
solo el elemento reiterativo el que da forma a la reflexion, sino la posibilidad de transformar, de

flexionar; no se sale igual de la experiencia reflexiva.

Los origenes de las nociones de ensefianza practica y formacion reflexiva se recuperan
desde (Dewey, 1998), quien planteo la diferencia entre una accién humana rutinaria y una accion
reflexiva. La primera, sugiere acciones guiadas por los impulsos, tradiciones y autoridades, y la
segunda, supone una actitud activa, persistente y cuidadosa de las creencias y/o practicas
desempefiadas; pone en juego una solucionlogica y racional de problemas. Asi, para
(Dewey,1998), pensar (reflexionar) ocurre frente a situaciones que son incompletas, inciertas,
dudosas, problematicas; sugiere que donde hay reflexién hay suspenso. Los rasgos generales de

la experiencia reflexiva son:

e Perplejidad, confusién, duda, debido al hecho de que estamos envueltos en una

situacion incompleta cuyo caracter pleno no esté todavia determinado;

e Una anticipacion por conjetura, una tentativa de interpretacion de los elementos

dados, atribuyéndoles una tendencia a producir ciertas consecuencias;
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e Una revision cuidadosa (examen, inspeccion, exploracion, andlisis) de toda
consideracién asequible que definira y aclarara el problema que se tiene entre

manaos;

¢ Una elaboracion consiguiente de la hipotesis presentada para hacerla mas precisa

y mas consistente, porque comprende un campo mas amplio de hechos;

Apoyandose en la hipotesis proyectada como un plan de accion que se aplica al estado
actual de cosas; hacer algo directamente para producir el resultado anticipado, y comprobar asi la

hipotesis.

Por otro lado, (Schén, 1987), concibe la reflexion -entendida como una forma de
conocimiento-, y definiendo la accion desde la globalidad de su propuesta analizada; asi, para
este autor, el conocimiento tedrico es un instrumento de los procesos de reflexion, esto sélo si la
teoria se integra de forma significativa a los esquemas de pensamiento mas genéricos que son
activados por el docente en su préctica. Para el sujeto practico reflexivo, las comprensiones
internas a la accion, se hacen visibles cuando la critica y la aplicacion se hace a otras situaciones

(Schon, 1987).

Por su parte, (Freire, 2004), expresa la reflexion del maestro sobre practica como algo
habitual que lo lleva a integrar la teoria con la practica y deja que sus acciones no sean simple
activismo. En todo caso, la reflexion es apenas un paso incipiente para la investigacion
educativa, es menester, que el trabajo de reflexion sea sistematico e intencionado, que existan
modos formales de registro escrito y dichas experiencias correspondan a actividades planeadas y

no concurran en hallazgos que sean producto de la espontaneidad e improvisacion, igualmente:



40

Al estimular una practica reflexiva e investigativa, se espera que los maestros en
formacion estén desarrollando habitos pedagogicos que puedan desencadenar un
permanente crecimiento profesional, sobre todo de forma autdnoma, cuestionar,
reflexionar e investigar la propia practica. Asi, los futuros maestros y maestras en
ejercicio se tornan no apenas en consumidores (en el mejor de los casos criticos) del
conocimiento, sino, y, sobre todo, en creadores de otros conocimientos o saberes

matematicos y pedagdgicos. (Jaramillo 2008, p. 9)

De esta manera el docente reflexivo no se conforma solo con pensar el problema, debe
profundizar en él y buscar soluciones en los lugares indicados. Tampoco deben importar los

modelos explicativos ajenos, debe extraer lo que le pueda ser Gtil para su préctica pedagogica.

El juego como forma particular de la actividad humana.

En este apartado es indispensable pensar en una de las multiples posibilidades que otorga
el juego en la formacion y la ensefianza, pero en especial como estrategia parapotenciar la
creatividad.EIl juego puede representar la vida misma, como una experiencia creada para un
momento determinado (MEN, 2014). En este sentido, se constituye en un nicho donde, sin las

restricciones de la vida corriente, se puede dar plena libertad a la creacidn, ademas:

¢ Qué es, entonces, el juego infantil? Vimos que no constituye el equivalente del juego del
adulto, que no se trata de una recreacién. El adulto que juega pasa a otra realidad; el nifio
gue juega avanza a nuevas etapas de dominio. Propongo la teoria de que el juego del nifio

es la forma infantil de la capacidad humana para manejar la experiencia mediante la
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creacion de situaciones modelo y para dominar la realidad mediante el experimento y el

planeamiento. (Erikson, 1993, p. 199)

Asi, el juego no es s6lo un escenario para la creacion, constituye también una posibilidad
de comprension y manejo de la realidad en la formacion infantil. La cita de Erikson muestra que
el juego no es un mero evento recreativo, representa en gran medida la forma en que los nifios
aprehenden el mundo. Por su parte, las matematicas se caracterizan por sus posibilidades de
abstraccion y representacion de la realidad, de modo que admitir una didactica del juego es un

aliado interesante para el desarrollo de este pensamiento.

La comprension de la Probabilidad esta por naturaleza implicita en el juego, los estudios
formales de la probabilidad se fundamentaron en él. A su vez, tanto el juego como las
matematicas, permiten un entendimiento del mundo que esta configurado desde lenguajes
simbdlicos, abstractos e imaginarios que cobran un sentido especifico desde estos lenguajes, por

lo tanto:

Las matematicas pueden verse como un lenguaje poderoso que permite producir nuevas
invenciones de la realidad. Asi, las matematicas ofrecen nuevas percepciones de ella 'y
también la colonizan y reorganizan. Por esto podriamos decir que las matematicas le dan

forma a nuestra sociedad (Skovsmose, 1999, p. 15).

El juego también tiene relevancia desde el punto de vista de la socializacién:

Consideramos que el juego es un escenario donde comienza la participacion infantil, ya
gue dentro de él es posible escuchar las voces de nifios y nifias con naturalidad, conocer

sus experiencias personales, sus intereses individuales, colectivos y las relaciones que se



42

dan entre ellos; donde la palabra y la accion dan cuenta de la implicacion y compromiso
de ellos y ellas dentro del juego, solo se aprende a participar participando. (MEN, 2014.

P. 16)

En el marco de este proyecto de profundizacion es indispensable considerar el juego para
los procesos de ensefianza, y en ese sentido, su ventaja para los procesos de aprendizaje. Las
propuestas de las Actividades Orientadoras de Ensefianza contienen de manera explicita la
estrategia del juego para el fortalecimiento disciplinar y estrategia de ensefianza. Se asumiran las
posiciones de (Moura, 2010). Igualmente, cuando se hace referencia al juegoen el marco de este
proceso, se advierte la intencionalidad pedagodgica que esta presente en la planeacion y
acompafiamiento de las actividades; los propositos practicos con los que se dispone el material y

los conceptos trabajados en el espacio formativo.

El juego en la Educacién Matematica tiene una intencionalidad; debe estar cargado de
contenido. Es un contenido que no puede ser aprehendido por el nifio sélo al manipular
libremente objetos. Hay que jugar. Y al hacerlo es que se construye el contenido a que se

quiere llegar. (Moura, 2010, p. 65)

La intencionalidad del juego determina su potencialidad como estrategia de aprendizaje,
el juego por el juego mismo no puede ser determinante para que exista el aprendizaje, es alli
donde cobra sentido la intencionalidad pedagdgica. De ahi el llamado del autor por la carga de
contenido, que no esta en el juego, y si en la accidn de jugar, lo que introduce una premisa por la
participacion de los estudiantes en los procesos de aprendizaje. Al igual que, en el intercambio
de roles que sugieren algunos juegos y en la creacién de mundos y objetos que no aparecen en la

dimensidn real, sino que aparecen comouna invencién necesaria para completar los objetivos del
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juego, se presenta asi una riqueza frente a la comprension de conceptos matematicos, para ello, la

fantasia y la creacion son indispensables, asi como la experiencia previa de quienes juegan.

(Vigotski 1966 citado por Moura 1991), afirma que:

[...] para juegos con reglas claras y una situacion imaginaria oculta, delinea la evolucién
del juguete de los nifios” (p.65); cita que alude a la potencialidad de las situaciones imaginarias y
reglas ocultas, para el desarrollo, no sélo del juego, sino de la misma imaginacién. El
conocimiento organizado debe ser el objetivo de la matematica, el juego es un camino que
también apoya la creacion de estrategias para la solucion de problemas, el fortalecimiento del
pensamiento Idgico, la adquisicion de conceptos cientificos y la produccion de nuevos

conocimientos.

De otro lado, en la psicologia historico-cultural el juego es una actividad especial del
nifio, una actividad esencialmente historica y social, y en general, una forma particular de la
actividad humana. Para (Picchetti, Sampaioy Da Rocha,2010) el nifio no tiene una naturaleza
infantil para el juego, es una necesidad que este tiene de apropiarse de la vida social, de las
formas de comportamiento, de las formas de relaciones humanas y del sentido de las actividades
humanas. Por lo tanto, “lejos de ser una forma del nifio para apartarse del mundo real, es la
forma en que puede apropiarse cada vez mas de ese mundo” (Picchetti, Sampaio y Da Rocha,

2010, p. 121).

Para (Moura, 2011) ademas dela apropiacion del conocimiento, el juego también tiene
por objetivos el desarrollo de la autonomia, de los valores culturales, del trabajo colectivo; pues

el acto de jugar valoriza la importancia del trabajo en grupo. Asi mismo el desarrollo del
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pensamiento aleatorio se relaciona con la cotidianidad, cuando hablamos de estudiantes entre 6 y
11 de edad, para quienes un contexto significativo se relaciona con la toma de decisiones y el
riesgo que puede asumirse al seguir o no las reglas de determinados juegos o situaciones
propuestas por los maestros para la ensefianza de la probabilidad y el manejo adecuado de la

incertidumbre (MEN, 1998).

Disefio metodoldgico

El proyecto de profundizacion se enmarca en el paradigma cualitativo y sefiala la
importancia de la reflexion de los maestros de la basica primaria en la ensefianza de la
Probabilidad, en el cual cobra sentido su “realidad educativa”, (Sanchez,1998). Este paradigma
se caracteriza por analizar al ser humano en todas sus dimensiones y reconocer, desde su
subjetividad, aspectos sociales, politicos, culturales, entre otros (Denzin y Lincoln, 2012);
elementos que nos ayudaran a comprender los factores relacionados con la ensefianza de la
Probabilidad en la escuela y a orientar el analisis de la informacion recopilada tras la

implementacién de lasActividades Orientadoras de Ensefianza.

Por lo tanto, desde la investigacion cualitativa, el enfoque critico — dialéctico es
pertinente porque apoya la transformacion de los sujetos en sus contextos socio-historicos
(Sanchez, 1998) asume “el enfoque critico - dialéctico como el conocimiento que se construye
con base en lo concreto, incluyendo la dinamica del camino de vuelta, del todo a las partes y de

las partes al todo” (p. 86).

Para (Martins,2006 citado por Agudelo, 2016), en el enfoque critico — dialéctico el

investigador también participa, “capturando el dinamismo interno de las situaciones, que de otra
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forma serian inaccesibles a un observador externo” (p. 7). El enfoque y el paradigma sobre el
cual se apoya este trabajo de profundizacion es relevante porque resalta las necesidades de la
practica educativa y permite que los participantes interroguen sus practicas de aula y en este
sentido, también puedan integrar y transformar la ensefianza de la Probabilidad en primaria. Por
lo tanto el paradigma cualitativo con el enfoque critico dialéctico y desde lo fenomenoldgico
hermenéutico (Sanchez, 1998), el presente trabajo de profundizacion orienta su aplicacion en el

contexto de la Institucién Educativa Cristobal Colén.

Estrategia

(Moura, 19964, citado por Moura et al. 2010), propone el concepto de Actividad
Orientadora de Ensefianza como una alternativa para superar el desafio que se le presenta al
maestro en relacion con la organizacion de la ensefianza. Asi, esta estrategia posibilita mantener
la estructura de actividad y, en ese sentido, "concretiza la apropiacion de la cultura en el contexto

de la educacién escolar" (p.99).

Por lo tanto, la estrategia que se propuso en los encuentros fue organizar la ensefianza con
anterioridad y partir de una situacién de aprendizaje desencadenante, lograr que los maestros
tuvieran un acercamiento a algunos conceptos asociados a la Probabilidada través del juego; y al
final, hacer una reflexion disciplinar y didactica acerca de las experiencias, inquietudes y
proyecciones en el aula. Esto fue posible durante el “intercambio de posiciones y experiencias en
los espacios formativos de maestros que ensefian matematicas” (Panossian, Fiorezi, Vieira, Dias,

y Dias, 2017), asi mismo:
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La Actividad Orientadora de Ensefianza es una mediacion en la actividad del profesor,
que tienen como necesidad la ensefianza de un contenido al sujeto en actividad, cuyo
objetivo es la apropiacion de ese contenido entendido como un objetivo social. [...] Asi,
el profesor, al organizar las acciones que objetivan la ensefianza, también cualifica sus
conocimientos, y es ese proceso el que caracteriza la AOE [Actividad Orientadora de
Ensefianza] como unidad de formacidn del profesor y del estudiante. (Moura et al., 2010:

100).

La estrategia se plantea para desarrollarse durante 6 encuentros,con las Actividades
Orientadoras de Ensefianza, disefiadas con base en las caracteristicas historico-culturales de la
Probabilidad, es decir, teniendo en cuenta el conocimiento producido sobre los procesos
humanos de construccion de conocimiento. La teoria de la Probabilidad, como se abordé en el
marco tedrico, tiene su origen en el analisis matematico que se inicia de los juegos de azar, y en
esa medida es indispensable gue la propuesta a desarrollar con maestros asuma el juego como un

elemento fundamental.
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lHustracion 1: Esquema de las AOE segin Moura, 2010
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Fuente: Construccion propia

Para el trabajo de profundizacion “Reflexiones de los maestros sobre la ensefianza de la
Probabilidaden primaria a partir de las Actividades Orientadoras de Ensefianza y el juego”, se

entenderan las AOE como se muestra en el anterior gréfico:

Técnicas e instrumentos

Se definen las técnicas como los “procedimientos de actuacion concreta y particular de
recogida de informacion relacionada con el método de investigacion que estamos utilizando”
(Campoy y Gomes, 2009: 175). Durante el desarrollo de las AOEse usola Observacion

Participante y la Entrevista en Profundidad.

Se asumird la Observacion Participante segin (Campoy y Gomes, 2009) como “aquella

en la que el observador participa de manera activa dentro del grupo que se esta estudiando; se
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identifica con él de tal manera que el grupo lo considera como uno mas de sus miembros. Es
decir, el observador tiene una participacion tanto externa, en cuanto a actividades, como interna,

en cuanto a sentimientos e inquietudes”. (p. 277)

Durante todos los encuentros, las investigadoras hicieron parte del disefio de las AOE,
pero tambien se integraron activamente tanto a los juegos como a los debates y reflexiones que
aparecieron en cada momento. La entrevista en profundidad se definird como “los encuentros
reiterados cara a cara entre el investigador y el entrevistado, que tienen como finalidad conocer
la opinién y la perspectiva que un sujeto tiene respecto de su vida, experiencias o situaciones
vividas” (Campoy y Gomes, 2009: 288). Se usa en la investigacién cualitativa y se caracteriza

por ser no estructurada, abierta y no estandarizada.

A diferencia de la Observacion Participante en la que las investigadoras acompafiaron a
un colectivo de maestros, la entrevista permitié conocer apreciaciones personales de algunos de
ellos sobre los espacios formativos, sus experiencias y aprendizajes. Dichas entrevistas se
realizaron solo a tres de los maestros asistentes y con objetivos diferentes: la entrevista de los dos
primeros maestros buscaba conocer sus experiencias durante el taller formativo y las relaciones

que hallaban entre la dinamica del juego y la ensefianza de los valores.

La seleccion de éstos maestros la determind su asistencia a mas de la mitad de los
espacios formativos desarrollados, pero ademas por su amplia participacion y pertinencia de las

observaciones durante todos los encuentros.

Una tercera entrevista se hace a una maestra quereplico algunas de las AOE con sus

respectivos estudiantes, y la finalidad era conocer sus motivaciones para extender las actividades
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con sus estudiantes y ademas identificar posibles mejoras al planteamiento de las actividades

cuando se desarrollan con estudiantes.

La grabacion en audio de los diferentes encuentros y de las entrevistas, permitieron tener
un registro muy amplio de todas los dialogos, afirmaciones, inquietudes y sugerencias que se
realizaron en el espacio formativo. Una vez se termina la aplicacion de la estrategia, se hace una
transcripcion de dichos audios para empezar a contrastar la informacién que se esperaba obtener

con la informacion que se disponia.

Instrumentos. El proyecto de investigacion se apoyé en diversos instrumentos que se

podrian clasificar asi:

e Guias para los maestros con la observacién participante: fueron documentos impresos
entregados durante los espacios de formacion, contienen las AOE que se presentaban como
desafio comdn y se acompafiaba de material concreto o aplicativos permitiendo la interaccion
de los maestros con algunos objetos (dados, fichas, tablas de parqués, balotas, caballos, pista
de caballos, marcadores, papeldgrafo)

e Guias de las entrevistas para la entrevista en profundidad: Hacen referencia a las dos
preguntas realizadas de manera individual a algunos maestros, con el fin de conocer sus
experiencias en los talleres de formacion.

e Otros insumos para la obtencion de la informacidn, entre ellos esta la estrategia SQA
adaptada (qué Sé, qué Quiero aprender y qué Aprendi), indispensable para recopilar
informacidn al final de cada encuentro; y los plegables como material impreso que resumia y

ampliaba aspectos abordados.
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e Formato sobre el tratamiento de los datos en el proyecto de profundizacion, para facilitar la

sistematizacion y el anélisis de la informacién de cada encuentro.

Las guias para los maestros estan orientadas segun la intencionalidad de cada encuentro

formativo asi:

Guias para los maestros.

Encuentro formativo 2: Lo echamos a la suerte

Objetivo: Realizar un acercamiento conceptual a la aleatoriedad a partir del analisis de

situaciones de la vida cotidiana
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llustracién 2: El cuestionario

Actividad del colectivo 13: El cuestionario

En las lineas siguientes te describimos brevemente una serie de sucesos. ;Cual de los sucesos descritos piensas que es aleatorio?
(escribir en el paréntesis Si o No). Justifica en cada caso por qué los consideras aleatorios o no aleatorios.

1. La germinacion o no germinacion de una semilla plantada (__ ).

(Por qué?

2. Obtiene al lanzar un dado cibico ( ).

(Por qué?

3. La cantidad de caras que se obtienen en 100 lanzamientos de una moneda sin truncar (__ ).

(Por qué?

4. Llovié en Medellin el 3 de abril 1935. ( )

(Por qué?

5. Llovera mafiana en Medellin. (__ ).
(Por qué?

6. Coger la gripe el mes que viene. (__ )
(Por qué?

7. ¢éSe te ocurren otros fendmenos aleatorios y no aleatorios? Describelos brevemente:

8. Para que un fenémeno sea aleatorio, ¢qué caracteristicas crees que debe poseer?

9. ¢Qué significado tiene para ustedes la palabra azar?

3 Actividad modificada de Azcérate, P., Cardefioso, J. M., & Porlan, R. (1998). Concepciones de futuros profesores de primaria sobre la nocién de aletoriedad.
Retrieved enero 15, 2018, from https://ddd.uab.cat/pub/edic/02124521v16n1/02124521v16n1p85.pdf
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llustracion 3: El dltimo gana

Actividad del colectivo 2: El ultimo gana

Instrucciones:

6}
€1
«&
@

e Cada uno de los miembrosdel colectivo se asigna un niimero a partirde 1, teniendo en cuenta el orden
en que se encuentran ubicados.

¢ Cada integrante pone el pie derecho en el piso, formando con ellos un circulo

e Unode los integrantes inicia el siguiente conteo: ZAPATICO COCHINITO CAMBIA DE PIECITO,
empezando por él mismo, pero separando las silabas asi: ZA-PA-TI-CO-CO-CHI-NI-TO-CAM-BIA-
DE-PIE-CI-TO. El integrante conen el cual se cante la Gltima silaba TO, cambia a su pie izquierdo.

e Cuando una persona ya usé sus dos pies. se retira del juego. y hay que prestar mucha atencion a los
nimeros que estan saliendo del juego. La persona que cuenta, debe iniciar siempre por ella misma
dicho conteo.

e Elconteo se repite las veces que sea necesario hasta que unasola persona quede, ella serd la ganadora del juego y reclama un
premio al final.

g6

a) ;Conoces otras canciones o estrategias para echar a la suerte? ;Cuiles y cuando se usan?

b

~r

(Este tipo de juego es de azar? ;Por qué?

C

~

(Seria justo comenzar siempre por la misma persona? ;Por qué?

d

~

(Afectael juegosila cantidad de integranteses par o impar?

e) ¢Qué significa para ustedes la palabra aleatorio?

{3
3
D
Fran®

&

llustracion 4: El problema de Monty Hall

Actividad del colectivo 3: El problema de Monty Hall
Planteamiento:

En este juego. el concursante tiene que escoger un teléon de entre tres

posibilidades, y su premio consiste en lo que se encuentre detras del telon.
Uno de los telones oculta un coche, y tras los otros dos hay un burro.

El concursante tiene que elegir uno de los telones, pero antes de abrirlo, el
presentador, que sabe dénde estd el premio. abre uno de los otros dos

telones y muestra que detrds de él hay un burro. Después el presentador da

la siguiente opcidn al concursante: jPuedes quedarte con el telon que elegiste o cambiar a la otra opcion!

Cada uno de los integrantes de este colectivo elige cuél es la mejor opcidn para ganarse el carro de entre las siguientes:

Opcion Nombre(s) de los que eligen esta opcion

1. Se queda con la puerta que inicialmente

escogid

[ 5]

Cambia la puerta

3. Es irrelevante cambiar o no la puerta

Una vez elegida una de las opciones anteriores, iral aplicativo http:/www.estadisticaparatodos.es/taller/montyhall/montyhall. html.

Dar clic en JUGAR, y hacerlo por lo menos 20 veces. Anotar los resultados en la tabla 1.




llustracion 5: Tabla de apoyo juego con dados

Tabla 1.

Intentos

Cambia de puerta (S/NO)

Resultado (Gana/No gana)
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Encuentro formativo 3: Juegos justos e injustos

Obijetivo: Definir el espacio muestral de algunos experimentos de manera que se pueda

identificar cuando un juego es 0 no equitativo.

llustracion 6: Gana otro carro

ANEXO 2: Juegos justos e injustos

http//www.bdigital unal.edu.co/48688/1/2806972.2014 pdf

INSTRUCCIONES

El juego se realiza con una ficha v un dado

1. La ficha se coloca en la S de salida.

2. Se lanza el dado v segun lo que salga se sigue un camino u otro.
3. Se termina el juego cada vez que llegues a un carro.

4. Repite el juego (experimento) varias veces y apunta tus resultados.

Ganas si logras llegar al carro nuevo.
Contesta las siguientes preguntas teniendo en cuenta lo que ocurrié
en tu juego

1. Terminado el juego ;ja qué auto llegaste?

2. Si vuelves a jugar a qué auto ;crees que llegaras?
(Por qué?
3. (A cual de los lugares es mas facil llegar?

4 Velisquez, M. (2014). Secuencia diddctica: introduccion a los

Actividad del colectivo 1: Gana otro carro?

significados _cldsico y frecuencial de la probabilidad. Obtenido de

(Por qué?
4. ;Qué es més facil, sacar 6 o sacar 1?

(Por que?

5. ;Sacar 1 o sacar 2?7

;Por que?

6. ;Sacar 2 o sacar 37

(Por qué?

7. ;Cuando lanzas un dado que nimeros te pueden salir?

8. (Es mas facil de sacar un nimero par o impar?

(Por que?
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llustracion 8: Instrumento apuesta ventajosa

Actividad del colectivo 25: Apuesta ventajosa

Tienen dos pares de dados, formen dos parejas y cada una de ellas toma un par de dados y realizan el juego como aparece a continuacion:

(Coémo jugar?
\ ® o 1. Tirar los dados
[] .‘ ° 2. Multiplicar los dos resultados
) ' 3. Anotar todos los resultados en la tabla
@ ® ‘.;Qq"“\"’*‘r; 4. Si el producto es par, el primer participante gana 1000 pesos; si el producto es impar, el
.. ® segundo participante gana 1000 pesos.
W \ '/
s Realicen varios intentos y llenen la tabla 2, que se entrega como adjunto

Nombre del primer participante (gana si el producto es par)

Nombre del segundo participante (gana si el producto es impar)

5 Modificada de Batanero, C., Gomez. E., Serrano, L., & Contreras, J. (2015, enero/junio). Conocimiento matemdtico de profesores de primaria en
formacion para la ensenianza de la probabilidad: un estudio exploratorio. Retrieved enero 21, 2018, from

http:/Awww.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa

llustracién 7: Registro apuesta ventajosa

Nimero del intento | Valor del dado 1 | Valor del dado 2 | Producto (VALOR) | Nombre del ganador

.Te parece que el juego es equitativo? ;Por qué?

.Cuadnto tendria que ganar el segundo palpitante para que el juego sea equitativo?.

Realice un esquema que muestre todas las posibilidades del juego.l



Encuentro formativo 4: Quien gana en el Parqués

Obijetivo: Definir el espacio muestral a partir de las condiciones de un juego para tomar

decisiones sobre lasProbabilidades de los jugadores.

llustracion 9: Quién gana en el parqués

Anexo 3: ¢Quién gana en el parqués?
Instrucciones®

1. El grupo de docentes se divide en cuatro equipos, uno por cada

color,

2, Cada color tienen condiciones distintas para avanzar una casilla
asi:

AZUL: Avanza una casilla si la suma de los dados es iguala 7

ROJO: Avanza una casilla si el resultado de los dados es par (1-1, 2-2,

3-3, 44, 5-5, 6-6)
VERDE: Avanza una casilla si la suma de los dados es 2, 3 0 4.

AMARILLO: Avanza una casilla si la suma de los dados es 6 0 12.

3. Cada grupo de docentes escoge un color. para lo cual tendra 1

minute para decidir v comunicarle al formador ¢l color elegido
(se respetara el orden de la eleccidn).

Reglas

1. Inicia e equipo que saque el nimero més alto de un solo dado, y
siguen en ese orden.

2, No hay capturas como en ¢l parqués tradicional (nadie se come a

A
1)

nadie asi estén en la misma casilla).
3. Enun solo lanzamiento es posible que avancen dos equipos.
4. Gana el equipo que primero de una vuelta al parqués y ponga la ficha de su color en la meta.

PPregunta para socializar al final del juego: ;qué color tuvo més probabilidades de ganar? ;Por qué?

6 Tuego exeado por las autoras, imagen modificada de hitps:worw canstockphoto. com Tudo-board- game- 32595872 himl
e
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Encuentro formativo 5: Vamos al hipédromo

Objetivo: Analizar los elementos probabilisticos que intervienen en el sistema de

apuestas del hipédromo presentado.

llustracion 10: Vamos al hipédromo

Anexo 4: Vamos al hipédromo’

Descripcion del juego:

1. Tenemos 5 caballos: Parcero, Bruno, Dosil, Destresa, Mecuatron. Sincontrol: y cada uno de los docentes realiza una apuesta ciega por uno

de los caballos. sin conocer las condiciones. ,/
2. Uno de los jugadores lanza dos dados. y avanza una casilla. el caballo

que cumpla las condiciones:

Caballo Nimero de caballo Cuando avanza

Parcero

[Be2800

Cuando la diferencia de

los dados sea 0

Bruno Cuando la diferencia de
los dados sea 1

Dosil Cuando la diferencia de
los dados sea 2

Destresa Cuando la diferencia de
los dados sea 3

Mecuatron Cuando la diferencia de

los dados sea 4

Sin control

Cuando la diferencia de

7 Tomado de: Encuentro de Educacién Matematica EDUMATH 20 afios Estado actual, perspectivas y proyeccién. Realizado en Medellin los dias 14 y 15 de junio de 2017.

Universidad de Antioquia,




Guias de las entrevistas.

llustracién 11: Guia de las entrevistas

Reflexiones de los maestros sobre la ensenianza de la probabilidad en primaria a partir de las
Actividades Orientadoras de Ensenanza

Formato de entrevista 1

Objetivos:

e Conocer las experiencias en la ensehanzade la probabilidad en las voces de los maestros
entrevistados.

e Identificarlos aprendizajes de los maestros durante el taller formativo

e Registrar de qué manera los maestros relacionan el juego con otros momentose
intencionalidades de la ensefianza

Pregunta 1: ;como se ha sentido con la ensefianza de la probabilidad y con la participacion en el taller?

Pregunta 2: ;qué relacion encuentra entre el juego y la ética y educacion en valores?

Formato de entrevista 2

Objetivo:

e Conocerlas motivaciones que tuvo una de las maestraspara llevara aula dos Actividades
Orientadoras de Ensefianza desarrolladas en los espacios formativos.

Pregunta 1: ;Qué la motivo a llevar una clase del taller de formacion a clase con sus estudiantes?

Pregunta 2: En una proxima ocasién ;como haria mejor la experiencia de ensefianza de la

probabilidad?
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Otros insumos para la obtencién y extension de la informacion.

Los plegables.

Se construyeron plegables que proporcionaron a los maestros un resumen conceptual y
didactico de cada encuentro: se abordaron conceptos asociados a la Probabilidad - aleatoriedad,
Probabilidad cléasica y frecuencial, espacio muestral- , Actividades Orientadoras de Ensefianza,
recursos digitales, referentes nacionales y sugerencias didacticas para profundizar en la

ensefianza de la Probabilidad.

Los plegables contienen ademas paginas de internet y otros recursos que pueden apoyar
al maestro en el momento de planear sus clases. EI primer plegable se orient6 como una
invitacion a los maestros para participar de los encuentros, y el Gltimo plegable registr6 algunas
de las reflexiones de los maestros en el proceso, sirviendo de recordatorio y material de consulta
para la activacion de los conocimientos en cada encuentro, y como apoyo a sus planeaciones

luego de finalizada la investigacion.

llustracion 12: Plegables

]
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La estrategia SQA adaptada.

Para los encuentros 2, 3, 4 y 5 se adapto lo que (Pimienta, 2012) presenta como una
estrategia de verificacion del conocimiento de los maestros, adaptado como S (queé sabia), Q (qué
quiero aplicar en el aula) y A (qué aprendi). Para Pimienta, la estrategia: “permite motivar al
estudio; primero, indagando en los conocimientos previos que posee el estudiante, para después,
cuestionarse acerca de lo que desea aprender y, finalmente, para verificar lo que ha aprendido-
(p. 16).Dado que el contexto involucra maestros y se aplicé la estrategia al finalizar los

encuentros, y se vio necesario adaptar la forma original.

llustracion 13: Formato estrategia SQA

S Q A

éQué Sabia? ¢Qué Quiero éQué Aprendi?
aplicar?

Existen resultados Observar cuales son los El juego tiene la misma
posibles intereses de los nifios probabilidad para todos
los colores.

La probabilidad motiva a los | Es un juego de azar
nifios a buscar siempre
ganar

Formatos sobre el tratamiento de los datos en el proyecto de profundizacion. Para llevar
a cabo este proyecto de profundizacién fue necesario contar con la participacion voluntaria de los
maestros, los nifios y la Institucién Educativa, para ello, se disefié un consentimiento informado
(Anexos) que describia los objetivos, alcances e intereses de la propuesta y aludia a la
confidencialidad en la informacién. Sumado a ello, se aclar6 que la participacién voluntaria en el
proyecto podia suspenderse por decision de los participantes. Las fotos, grabaciones, imagenes y

productos resultantes del proyecto, sélo serviran a los objetivos del mismo y se publicaran con
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previo aviso de los participantes. Los resultados del proyecto se socializaron con los maestros y
la institucion educativa, lo que se considera una condicidn para validar la informacién que sera

publicada en el informe final del proyecto de profundizacion.

llustracion 14: Formato consentimiento informado

INSTITUTUCION EDUCATIVA CRISTOBAL COLON
Codigo DANE: 105001001252
Medellin

AUTORIZACION DE DOCENTES PARTICIPANTES EN EL PROYECTO
Medellin, 30 de agosto de 2018

Cordial saludo:

En el marco del proyecto de Maestria en profundizacion de la Universidad de Antioquia denominado REFLEXIONES DE LOS
MAESTROS SOBRE LA ENSENANZA DE LA PROBABILIDAD EN PRIMARIA A PARTIR DE LAS ACTIVIDADES
ORIENTADORAS DE ENSENAZA; queremos de manera formal, solicitar la autorizacion para que los docentes

de la basica primaria formen parte de la investigacion como participantes, aclarando que su nombre no sera revelado en el informe
final. Esta autorizacion se hace extensiva para recolectar algunos datos de los maestros en forma de grabaciones, entrevistas,
fotos, videos, guias, entre otras.

Agradecemos su atencion y colaboracion

Juan de Dios Arango Medrano Natalia Munera Escobar Soraya Isabel Garcia
Rector Asesora Asesora

Viviana Andrea Marquez Mosquera
Docente — Estudiante de Maestria.
B

Protagonistas de la investigacion. La poblacion que participd de este proyecto de
profundizacion fue de doce maestros y maestras de basica primaria de la Institucion Educativa

Cristobal Coldn, que asistieron a las citas programadas durante dos meses y seis encuentros para
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hacer parte de un espacio formativo que ofreceria tiempos para el juego, pero también para la
reflexion pedagdgica y matematica, pero donde también confrontarian sus experiencias

pedagdgicas a la luz de actividades que involucraron la Probabilidad.

Su formacion profesional y antigliedad en la institucion es diversa, en su mayoria
licenciados en pedagogia infantil o basica primaria, pero ademéas con pregrados en derecho o
licenciatura en filosofia, lo que enriquecid mucho el analisis realizado y todas las discusiones

que se desprendieron a partir de su participacion en el espacio. Ademas,se vio fortalecido el

debate gracias al caracter colectivo de las AOE.

Desde la interaccion social se transforma dicho contexto, el cual estd en constante
proceso de cambio(Sanchez, 1998), sustentado en la historia que han tenido los maestros
participantes en la ensefianza de la Probabilidad, pero también gracias a su interés por analizar su
practica pasada y desarrollar la futura.Por otro lado, los maestros aceptaron la cita de manera
voluntaria y en momentos contrarios a la jornada laboral, aunque en un espacio alternativo, que

fue la sede de la accion comunal del barrio Santa Monica.

Descripcion de los espacios formativos.

La estructura de los encuentros se plantea con base en la Necesidad, el Motivo y la
Intencionalidad propuesta por las Actividades Orientadoras de Ensefianza, adaptado de
(Agudelo, 2016). El siguiente grafico muestra éstos elementos en los encuentros 2 al 5,
momentos en los que se desarrollaron los juegos que desencadenaron las experiencias de la

Probabilidad.

Convenciones:



N: Necesidades

I: intencionalidad

M: motivo
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E: Estandares Béasicos de Competencias (MEN, 2008)

DBA: Derechos Bésicos de Aprendizaje, Version 2 (MEN, 2014)

Tabla 1: Relacion AOE y referentes curriculares

Nombre del
Espacio
Formativo

Objetivos

Referentes Curriculares asociados

Lo echamos

N: Identificar situaciones de la vida cotidiana donde
interviene el azar

I: Realizar un acercamiento conceptual sobre

E: Explico —desde mi experiencia—la posibilidad o
imposibilidad de ocurrencia de eventos cotidianos
(1°-3°).

ala suerte | aleatoriedad a partir de situaciones relacionadas DBA: Explica, a partir de la experiencia, la
(#2) del contexto. posibilidad de ocurrencia o no de un evento
M: Meteorologia, rondas infantiles, concursos. cotidiano y el resultado lo utiliza para predecirla
ocurrencia de otros eventos (2°).
N: Reconocerlas condiciones de los juegos azar E: Predigo si la posibilidad de ocurrencia de un
que ayuden a determinar cuando tienen ventaja evento es mayor que la de otro. Resuelvoy
Juegos para alguno de los jugadores. formulo preguntas que requieran para su solucién
Justos e I: Definir el espacio muestral de algunos coleccionary analizar datos del entorno préximo
injustos experimentos que ayuden a definirlos juegos (1°-3°). Conjeturo y pongo a prueba predicciones
(#3) equitativos. acerca de la posibilidad de ocurrencia de eventos

M: Juegos con fichas, juegos de dados, situaciones
con balotas.

¢ Quién gana

N: Relacionar juegos tradicionales con las
condiciones generales de los juegos de mesa.

en e,l " I: Hallar el espacio muestral particular a unas
par?;l;es. condiciones planteadas en un juego de parqués
#4) modificado.
M: Parqués
N:Indetificar condiciones ventajosas en las
apuestas
jVamos al | I: Analizar lo elementos probabilisticos que
hipédromo! | intervienen en las apuestas para tomar mejores
(#5) decisiones en esos casos.

M: Apuestas en el hipédromo.

(4°-5°).

DBA: Plantea y resuelve preguntas sobre la
posibilidad de ocurrencia de situaciones aleatorias
cotidianas y cuantifica la posibilidad de ocurrencia
de eventos simples en una escala cualitativa
(mayor, menor e igual) (3°).

Comprende y explica, usando vocabulario
adecuado, la diferencia entre una situacion
aleatoria y una deterministica y predice, en una
situacion de la vida cotidiana, la presenciao no
del azar (4°).

Predice la posibilidad de ocurrencia de un evento
simple a partir de la relacién entre los elementos
del espacio muestral y los elementos del evento
definido (5°).
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Encuentro formativo 1.

La Probabilidad en la escuela. EI primer encuentro indago por el sentir del maestro en la
ensefianza de las matematicas, y posteriormente, sus experiencias en la ensefianza de la
Probabilidad. Su bagaje profesional le confiere al maestro la posibilidad de asumir una posicion
frente a la importancia de la Probabilidad en la escuela, pero ademas le debe orientar a
reflexionar sobre la ensefianza o no de este concepto en la educacion primaria. Este encuentro
fue de caracter introductorio y no propuso actividades orientadoras de ensefianza, sin embargo,

tuvo los siguientes objetivos, preguntas orientadoras y producciones:

Tabla 2: La Probabilidad en la escuela

La Probabilidad en la escuela

Objetivos Preguntas Producciones

Orientadoras

e Posibilitar un espacio donde | ¢Qué importancia tiene la | Relatos que hagan las
los  maestros  puedan | ensefianza de la | veces de diagndstico
expresar sus experiencias en | Probabilidad para | sobre las experiencias de

torno a la ensefianza de la
Probabilidad.

Identificar las posiciones de

los docentes sobre la
necesidad de ensefar la

Probabilidad en primaria.

potenciar el pensamiento

de los estudiantes?

¢Qué  experiencias ha
tenido en la ensefianza de

la Probabilidad?

¢Cuales aciertos y puntos
criticos han surgido en su

ensefianza?

los maestros al ensefar

Probabilidad.




Encuentros formativos desde el 2 hasta el 5.

AOE. Del segundo al quinto encuentro, los docentes se enfrentaron a situaciones

desencadenantes de aprendizaje que fundamentan las AOE. En ellos se presentaron y

desarrollaron los juegos que permitieron una reflexion disciplinar y pedagdgica.

llustracion 15: Esquema de los encuentros formativos

ACTIVIDAD DESENCADENADORA DE APRENDIZAJE

y

Intencionalidad

Motivo

Necesidad

¥

Socializacion Conceptualizacion
del juego Disciplinar
Preguntas Orientadoras

REFLEXIONES DE LOS MAESTROS

Ve

Producciones

A

Fuente: elaboracién propia

>

SQA

<4

Registros

)V

-
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El segundo encuentro tuvo como objetivo movilizar las ideas previas de los docentes
sobre la aleatoriedad, sucesos deterministicos y no deterministicos. Las actividades fueron
escogidas entre diferentes trabajos e investigaciones que indagaban sobre los conocimientos del
profesor que ensefia Probabilidad en primaria, y algunas orientaciones sobre su didactica. Incluye
una paradoja (Monty Hall) y una situacion de rondas infantiles que se relacionan con la
aleatoriedad.En el tercer encuentro se enfatiza en la Probabilidad simple, pero se retomaron
elementos del taller anterior en su desarrollo, por ejemplo, al indagar a los docentes sobre la
aleatoriedad o no de las situaciones presentadas. Se trata ademas una situacion de
Probabilidadfrecuencial como lo asumen Batanero y Godino (2002), en contextos donde se debe

pensar los juegos Yy su estructura equitativa desde el punto de vista probabilistico.

En el cuarto encuentro, se llevé a cabo un juego similar al parqués donde se propuso a los
maestros decidir las condiciones con las que querian jugar (de una lista dada de cuatro
condiciones), y analizar si desde el punto de vista de las Probabilidades, existe ventaja de un
jugador sobre otro. Este problema también se relacion6 con las sesiones anteriores en la medida
en que requirid que los docentes encontraran el espacio muestral de cada condicion y tomaran
decisiones sobre como jugar. En el quinto encuentro se desarroll6 una situacion sobre las
condiciones de las apuestas en un hipédromo.En este caso los docentes apostaron a un caballo
sin conocer las condiciones con las que avanzaba cada uno de ellos. Al final analizaron si las
condiciones de avance eran equitativas o no, teniendo en cuenta el espacio muestral en el

lanzamiento de dos dados.

En el sexto encuentro se llevd a cabo una evaluacion de las sesiones anteriores, se

expusieron las AOE como estrategia de ensefianza y marco conceptual, pero se abridé también un
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espacio para la planeacidn actividades para llevar al aula, que se relacionaran con la

Probabilidad y tuvieran en cuenta los referentes curriculares (estandares-DBA). Es importante

mencionar ademas que el desarrollo de cada actividad se realiza de manera colectiva.

llustracién 16: AOE en la planeacion de aula

Actividades Orientadoras de Ensefianza y la planeacion de aula

Objetivos

Referentes Curriculares (DBA)

Producciones

Reconocer en el
colectivo de maestros

las caracteristicas de

las Actividades
Orientadoras de
Ensefianza.

Promover el disefio de
planes de aula que
involucren la
Probabilidad y a su
vez estén orientados
por referentes
nacionales

curriculares.

(2°) Explica, a partir de la experiencia, la
posibilidad de ocurrencia o no de un evento
cotidiano y el resultado lo utiliza para predecir

la ocurrencia de otros eventos

(3°) Plantea y resuelve preguntas sobre la
posibilidad de ocurrencia de situaciones
aleatorias  cotidianas y  cuantifica la
posibilidad de ocurrencia de eventos simples
en una escala cualitativa (mayor, menor e

igual)

(4°) Comprende y explica, usando vocabulario
adecuado, la diferencia entre una situacion
aleatoria y una deterministica y predice, en
una situacion de la vida cotidiana, la presencia

0 no del azar

(5°) Predice la posibilidad de ocurrencia de un
evento simple a partir de la relacion entre los
elementos del espacio muestral y los

elementos del evento definido

Organizador

gréfico que
relacione algunos
elementos de las

AOE.

Ideograma  sobre
actividades de aula
que motiven la
enseflanza de la
Probabilidad y
estén relacionados
con los referentes

curriculares.
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Andlisis de la informacion

El anélisis realizado en el trabajo de profundizacion se basé en los datos obtenidos en los
encuentros. Luego de transcribir la informacion de los audios se realizo la triangulacion de la
informacion entre éstos, el marco tedrico que sustenta el trabajo de profundizacion y el punto de

vista de las investigadoras.

El tipo de triangulacion se relaciona con los datos recogidos en diversos entornos con el
fin de verificar y comparar la informacion obtenida en diferentes momentos. Asi mismo el autor
propone “llevar el analisis de las fuentes de datos de manera detallada y por separado, para luego
encontrar semejanzas y diferencias hacia un nuevo discurso y realidad del contraste de las

fuentes de datos” (Leal, 2015: 27).

Estas estrategias permitieron un proceso inductivo de organizacion de los datos en
categorias e identificacion de relaciones entre éstas, generando con ello la creacion de categorias
de analisis”(McMillan y Schumacher,2005) que sirvieron para llegar a la respuesta de la
pregunta del trabajo de profundizacion.El analisis de la informacion sirve para reconocer las
transformaciones de los maestros, especialmente cuando en cada encuentro, se presenten juegos

entrelazados y dependientes unos con otros mediados por las AOE.

Asi, se destacan los encuentros organizados con anticipacion, con un momento de
planeacion de las acciones de ensefianza para los aprendices, que en este caso fueron los
maestros de primaria de la I.E. Cristobal Colon. Al igual que el desarrollo de las actividades de

cada encuentro, los momentos de reflexion y evaluacion de las acciones.
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Unidades de analisis

(Berelson 1971 citado por Hernandez, Fernandez y Baptista2006), define las unidades de
analisis como “el cuerpo de contenido mas pequefio en que se cuenta la aparicion de una
referencia ya sean palabras o afirmaciones que nos interesa localizar” (p. 358).Las unidades de
analisis se basaron en los enunciados de los maestros participantes, registrados en audios y
fotografias de los esquemas realizados, la informacion de la entrevista en profundidad y los
dialogos en el colectivo de maestros. Asi, las investigadoras noes permitimos evidenciar las
transformaciones de los asistentes, desde sus modificaciones en el discurso, hasta sus

perspectivas en ensefianza de la Probabilidad.

Categorias de analisis

Para (McMillan y Schumacher, 2005) “la mayor parte de las categorias y de los modelos
surgen a partir de los datos; mas que aparecer impuestos por los datos recopilados a partir de la
formulacion de datos” (p. 478), se dio importancia a la palabra del maestro, y se reconocié la
dilogia entre su saber y experiencias en el aula de clase. Por lo tanto, el proceso se realizé de lo

general en los enunciados a lo particular de las participaciones de los maestros.

Para McMillan y Schumacher (2005) “el objetivo es identificar las similitudes en el
conjunto de datos, sin desconocer que las categorias emergentes abren las posibilidades para la
triangulacion de la informacion” (p. 482), tanto se contrasto con el marco de referencia, la tesis

de cada categoria y la postura de las investigadoras.

Las categorias emergentes, las posturas presentadas en cada una de ellas con los

enunciados y registros fotograficos seleccionados, dieron respuesta a la pregunta del trabajo de
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profundizacion, dejando abierta la posibilidad de encontrar otros hallazgos, otras

intencionalidades que puedan enriquecer la continuidad de la investigacion. Se definieron tres

categorias que enmarcan algunas de las reflexiones de los maestros en los encuentros y

posteriores a éstos, y fueron las siguientes:

llustracion 17: Esquema de categorias y unidades de analisis

DE COMO LA REFLEXION DE LOS MAESTROS
SOBRE LAS AOE POSIBILITAEL
FORTALECIMIENTO DISCIPLINAR DE LA
PROBABILIDAD

ISIS

a

DE COMO EL JUEGO ES UNA POTENTE ESTRATEGIA
mad DE ENSENANZAY A LA VEZ, UNA OPORTUNIDAD
PARA LA SOCIALIZACION

=
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DE COMO LOS APRENDIZAJES DE LOS MAESTROS
EN EL ESPACIO FORMATIVO MOVILIZAN LA
ENSENANZA DE LA PROBABILIDAD EN

Identificacion de sucesos aleatorios|
y deterministicos en situaciones
cotidianas

Explicacion de un fenémeno de
manera causal o como
consecuencia de la suerte

El juego como estimulo de
la creatividad

El juego como espacio de
socializacion y formacion
en valores

El sentir de los maestros en
el espacio formativo

Algunas propuestas para el
aula

De cémo la reflexién de los maestros sobre las AOE posibilita el fortalecimiento

disciplinarde la Probabilidad, donde se ponen en evidencia posturas, reacciones Yy

confrontaciones de los maestros a partir de sus experiencias con las AOE.
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Este capitulo expone afirmaciones, pensamientos e inquietudes que aparecen en ellos
cuando se ven abocados a explicar el comportamiento matematico de situaciones cotidianas
como los juegos con dados, las estadisticas en las noticias, circunstancias donde se desarrollen
apuestas, entre otros casos de la vida diaria que se afrontande manera espontanea, pero cuando se
buscan las causas, explicaciones y proyecciones, se hace necesario acudir a los saberes previos

relacionados con la Probabilidad para comprender las caracteristicas de los fendmenos.

Aqui se pudo apreciar que las AOE donde intervienen los juegos de azar y el analisis de
situaciones aparentemente aleatorias, pueden profundizar en el conocimiento disciplinar de la
Probabilidad, teniendo en cuenta ademas que el caracter colectivo de dicho anélisis apoya

bastante dicha construccion, particularidad que es inherente a la concepcién de las mismas AOE.

Después, y notando que es una amplia categoria por su relevancia en el discurso de los
maestros, se desarrollara el capitulo denominado: De como el juego es una potente estrategia de
ensefianza ya la vez, una oportunidad para la socializacidn. Aca se exponen los sentimientos y
experiencias que han identificado los maestros a lo largo de su vida profesional a proposito del
juego y su importancia en la ensefianza, pero también las motivaciones que sintieron a traves
delos encuentros donde también pudieron jugar y re-descubrir en el juego una potencialidad

paramovilizar la socializacion.

En su experiencia de aula los maestros describen el juego como un elemento motivador
en la ensefianza, como una posibilidad de enriquecer procesos de pensamiento creativo y critico,
pero también lo consideran esencial para la construccion y el ejercicio de valores colectivos.

Estos planteamientos cobran relevancia no sélo en el juego por el juego mismo, el juego
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espontaneo; sino en especial con el juego intencionado, intervenido y observado por el maestro

que reconoce las infinitas posibilidades de aprendizaje y formacion que el juego provee.

Finalmente, fue indispensable crear una categoria denominada: De como los aprendizajes
de los maestros en el espacio formativo movilizan la ensefianza de la Probabilidad en primaria.
En este apartado, seamplifican las voces de los maestros respecto a sus experiencias en el espacio
formativo sobre ensefianza de la Probabilidad. Se indagan sentimientos, aprendizajes y deseos
que aparecieron a través de las AOE, la reflexion pedagdgica que lograron hacer de manera
colectiva y también los desafios del maestro en cuanto a la ensefianza de la Probabilidad en sus

aulas de clase.

Se encontro que cuando el maestro esta mas fortalecido en la disciplina matematica, y en
este caso, la Probabilidad; afronta una mayorconfianza para de llevarla al aula. Por otro lado, y
como lo afirmé (Zapata, 2009), los maestros describen que su ensefianza de la Probabilidad se da
atendiendo a su sentido comun y experiencia,el espacio de formacion les permite hacer
precisiones sobre el concepto y re pensar la forma de llevarlo al aula, ademas,se aprovechan
otros recursos como el formato SQA, las entrevistas semiestructuradas y algunas producciones
de los maestros para caracterizar el impacto del espacio formativo en los maestros y las

posibilidades del mismo para enriquecer la préctica educativa.

Reflexiones preliminares

En el planteamiento del problema se exponen algunas inquietudes y necesidades de los
maestros frente a la ensefianza de la Probabilidad, en particular, algunas resistencias por integrar

a las préacticas de aulaun conocimiento de suma relevancia en el presente siglo, pues el desarrollo
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cientifico es inminente y ademas la densidad de informacion presente en todo momento y lugar,

exige a los estudiantes mucha mas afinidad en la toma de decisiones.

Cuando se inician los encuentros, los maestros expresan sus preocupaciones ante los
constantes cambios curriculares, y como se menciond en anteriores capitulos, la ensefianza de la
Probabilidad hace parte de una de las ultimas versiones curriculares que datan desde 1998; pero
la comprension de las competencias y de la extension de las matematicas a los cinco
pensamientos — numeérico, variacional, aleatorio, geométrico y métrico- siguen siendo un punto

de andlisis para la formacion de maestros de basica primaria.

Es asi, como se pudieron extraer afirmaciones como las siguientes:

Encuentro 1 (28/02/2018)

“No nos hemos dado cuenta que el sistema educativo es anticuado, ademas la

educacion no hace parte real de los programas de gobierno” (MDG).

Esta expresion de la maestra, relacionada con la pregunta sobre los aciertos y puntos
criticos que ha tenido en la ensefianza, muestra como los maestros y el proceso educativo no
pueden ser ajenos al contexto cercano de los estudiantes y sus familias. Su intervencion aludia a
la importancia de que la ensefianza de la escuela esté articulada con las exigencias del contexto y
la realidad social. Ademas, los maestros reconocen en el encuentro, que no han tomado la
decision de ensefiar en sus aulas de clase Probabilidad, méas por el desconocimiento disciplinar y

didactico del tema que, por evadir el curriculo:
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“Yo desde la base desconozco ese tema, he tenido todos los grupos de 1°a 5°y no lo
doy. Si uno se motiva lo lleva al aula, porque nos falta conocimiento, nada mejor que tener
las comparieras que nos ensefien, porque desconozco y el juego es la mejor forma. Muy rico,

jbienvenidas!”(LDM).

De cdmo la reflexion de los maestros sobre las AOE posibilita el fortalecimiento disciplinar

de la Probabilidad.

Durante la aplicacion de las AOE se revelaron muchos aspectos que son decisivos a la
hora de identificar los sentimientos, experiencias, conocimientos, obstaculos y aciertos, que se
dan en un proceso de ensefianza; pero en esta categoria se traeran a colacion aquellos que se

relacionan con el saber disciplinar, en particular, la Probabilidad presentada mediante las AOE.

Las unidades de analisis no se presentan teniendo una linea temporal, pero vale la pena
aclarar que las experiencias de cada espacio fueron decisivas para ir contemplando aspectos de la
Probabilidad que en un momento anterior parecian confusos, pero que mas tarde, a través del
cambio en el discurso de los maestros, dejaron ver transformaciones en la manera de entender y
reflexionar sobre los conceptos. EI modo de presentarlas obedece mas bien a unas relaciones
conceptuales que van desde la aleatoriedad hasta la Probabilidad clasica y frecuencial con la

determinacion del espacio muestral de un experimento aleatorio.
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Identificacion de sucesos aleatorios y deterministicos en situaciones cotidianas.
Encuentro 2 (07/03/2018)

Actividad 1: Cuestionario,¢,Cuél de los sucesos descritos piensas que es aleatorio?
(escribir en el paréntesis Si o No y justificar). item 1: La germinacion o no germinacion de una

semilla plantada ( )

“Cuando siembra la semilla, puede o no crecer, algo pasa, aunque sea un poquito o podrida

’

sale, porque es un proceso natural’

(LEZ)

La docente realiza esta afirmacion respondiendo a una parte del cuestionario en la que se
pregunta si la germinacién de una semilla era un suceso aleatorio o0 no. Su respuesta es que no es
un suceso aleatorio, considera natural los procesos de la germinacion, independiente del estado
de la semilla, considera que sale, que germina. Hubo mucho debate en el cuestionario planteado
a pesar de que en principio parecia ser una situacion cerrada, a la mayoria de los docentes les

gener0 inquietud cada planteamiento y no fue facil decidir la aleatoriedad de las situaciones.

Segun (MEN, 1998) una distincion clara entre sucesos aleatorios y sucesos deterministas
es definitiva para una posterior comprension de la Probabilidad. La afirmacion que hace la
docente frente al cuestionamiento muestra que el crecimiento de la semilla siempre se da, que es
un asunto deterministico, lo asocia a un proceso natural. En este punto debe sefialarse que hasta

el momento no hubo ninguna aclaracion por parte de las investigadoras, y que los maestros por si
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mismos fueron ampliando y trayendo a colacion sus saberes previos sobre lo aleatorio 0 no

aleatorio.

El anélisis de la Probabilidad en el mundo fisico o natural descarta, segn lo expuesto en
el marco referencial, el principio de equiprobabilidad. En este caso debe contemplarse lo
registrado en una gran cantidad de datos -donde también debe decidirse qué cantidad es
significativa- y poder establecer una frecuencia relativa a priori, de modo que, en la situacién de
la germinacion de la semilla, para definir que no es un suceso aleatorio, se tendrian que disponer
de los datos que muestren una tendencia a la germinacion tras el analisis de una gran cantidad de

datos.

El episodio descrito, si es analizado desde la concepcion informal de la aleatoriedad, que
determina que un suceso es aleatorio si no se conoce causa ni es posible realizar una prediccion,
refleja que las posiciones de los maestros acerca del mundo del azar, y en especial de la
definicion de los fendmenos aleatorios, se caracterizan por el analisis empirico y un sentido
comun plenamente valido y ademas valioso, pero que ponen en evidencia la necesidad de la

creacion de espacios de reflexién disciplinar.

Encuentro 2 (07/03/2018)

Actividad 1: Cuestionario, ¢Se te ocurren otros fendmenos aleatorios y no aleatorios?

Describelos brevemente: item 7

“...la muerte. Sabemos que nos vamos a morir, pero no sabemos cuando, por lo tanto es

aleatorio. ” (Grupo 1)
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- “El dia de la muerte es aleatorio, la muerte no. Sabemos que nos vamos a morir” (LEZ)
- “El pasado no es aleatorio, porque ya sabemos las fechas exactas, ya sabemos que

quedo” (BEB)

- “Es que el futuro es aleatorio” (LEZ)

La cotidianidad se vive en muchos casos de manera inconsciente, pero la misma vida es
una fuente inagotable de conocimiento. VVolver sobre ella, reflexionar y mirarla con unos 0jos
particulares ha implicado el desarrollo de las ciencias. Ya hemos dicho que, para entender la
Probabilidad, es menester entender lo aleatorio y en el dato expuesto un didlogo de los maestros
puso en evidencia como, en este caso, la intuicion matematica es bastante relevante cuando se

hacen las preguntas adecuadas.

En primera instancia los maestros se aproximaron bastante a la concepcion informal de
aleatoriedad asumida en el marco referencial: “Desde el punto de vista informal, hablamos del
azar, como patron que explica aquellos efectos para los que no conocemos la causa o que no son
predecibles” (Steinbring, 1991 citado en Batanero y Serrano, 1995, p.13). En el dialogo sobre la
muerte, los maestros hallaron dos nodos importantes; por un lado, la muerte como fenémenos
deterministicos de la vida humana, y el dia de la muerte como fenémeno aleatorio de la misma.
Claramente, la imposibilidad de predecir el dia de una muerte particular le otorga el caracter
aleatorio al fendmeno, pero ademas la certeza de la muerte para los seres humanos, le confiere el

caracter deterministico.

De manera breve y profunda, el analisis que hacen los maestros sobre el fendmeno de la
muerte, denota como las intuiciones y reflexiones sobre situaciones particulares otorgan la

posibilidad de construir colectivamente el saber disciplinar.
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Igualmente, las reflexiones alrededor del pasado y el futuro, donde el primero es siempre
deterministico porque ya paso y se puede decir de él; y el segundo es siempre aleatorio, porque
no se puede predecir; ponen en relieve acercamientos importantes a las concepciones

matematicas sobre la aleatoriedad.

llustracién 18: Produccion de los docentes al cuestionario

Encuentro 2 (07/03/2018)

Actividad 2: El ultimo gana. ZA-PA-TI-CO-CO-CHI-NI-TO-CAM-BIA-DE-PIE-CI-TO,
una ronda muy comun en los juegos de los nifios, y su intencionalidad es hacer un conteo ritmico
de las silabas del canto, y determinar quién queda, ya sea liderando un juego, o de Gltimo en un

orden para jugar.

La actividad 2 de este encuentro indaga a los maestros si dicho conteo puede considerarse
de azar, si incide la suerte y si el resultado se ve afectado por el orden de inicio o el caracter par

o impar del grupo que sortea. Ante esta situacion uno de los maestros afirma:
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“Si se juega sin trucos, si s azar, también depende del ritmo de la cancion” (FAZ)

Después de la comparacion con otras con intencionalidad similar como: “pico-monto”, “en un
plato de ensalada todos comen a la vez” y “jugando a las cartas saco jota, caballo y rey...”,

continlian con expresiones como:

“es aleatorio, sino tienen trampas” (LPA)

Para (Batanero y Serrano, 1995) la aleatoriedad de una clase depende del conocimiento
sobre el mismo, asi, para los maestros a pesar de varios intentos de “zapatico cochinito” la
experiencia continta ofreciendo dudas en cuanto al reconocimiento de situaciones aleatorias y
deterministicas. La variable que los maestros contemplan como el “ritmo de la cancién” se debe
a la particion silabica que pueden hacer los nifios cuando realizan el conteo, y esto si puede
variar los resultados, pero si la particion de las silabas es Unica y el orden de conteo se hace
igual, la cancion ofrece ventajas sobre la persona que cuente y se podrian predecir algunos
resultados; de modo que la cancion no resulta una estrategia de azar justa para decidir quién

continlia en el juego, o cualquier otra ventaja.

Cuando los maestros se refieren a “los trucos”, intuyen que las maneras de conteo inciden
en el resultado final, de modo que consideran que en las canciones que usan los nifios para
“eliminar” no hay efectos del azar. Sin embargo, es necesario que, sobre estas situaciones
cotidianas en la escuela, los maestros realicen un analisis mas profundo y sefialen a los nifios
cdmo algunos casos que parecen “de la suerte”, estan en verdad condicionadas y descritos por

factores matematicos.



80

Explicacion de un fendmeno de manera causal o como consecuencia de la

suerte.
Encuentro 2 (07/03/2018)

Actividad: Cuestionario, ¢ Cual de los sucesos descritos piensas que es aleatorio? (escribir
en el paréntesis Si o No y justificar). item 1: La germinacion o no germinacion de una semilla

plantada
“tiene mds posibilidades de crecer si se le cuida” (MDG)

También hace referencia al cuestionario y a la pregunta por la germinacion de la semilla.
Esta docente afirma que la germinacion de una semilla no es un suceso aleatorio, que todo
depende del cuidado que se le dé. En este caso la docente tiene una posicion causal ante la
pregunta, la germinacion ocurre dependiendo del cuidado. (MEN, 1998), muestran que la
concepcién incompleta sobre aleatoriedad, pues sus argumentos fueron causales y no

reconocieron situaciones aleatorias cotidianas.

La causalidad es un elemento indispensable para el andlisis de la afirmacion de la
maestra, para ella, la germinacion de la semilla tendria que estar altamente determinada por el
cuidado que se haga de ella, de modo que su concepcion de la situacion es causal, depende del
cuidado; lo que describe un poco las caracteristicas de las concepciones de algunos maestros.
Cuando se discutia sobre el cuidado de semilla, hubo varias intervenciones que se ponian a favor

y en contra, pero se vio enriquecido el espacio desde el punto de vista colectivo.
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Si se conoce la causa y se puede predecir, no se puede hablar de aleatoriedad (situados en
la concepcidn informal). En cuanto fendmeno natural, la germinacion de la semilla no admite la
equiprobabilidad, de modo que se podria estudiar desde una mirada frecuencial; sin embargo, no
disponer de los datos de analisis de las frecuencias evita conocer las caracteristicas matematicas
y fisicas para la germinacion. Ademas, contemplar la causalidad para decidir que un fendomeno
no es aleatorio, también representa un acercamiento intuitivo a las consideraciones matematicas

de la aleatoriedad y por lo tanto, de la Probabilidad.

Encuentro 3 (14/03/2018)

Los docentes en tres equipos realizan juegos diferentes para luego socializar. Uno de esos
grupos juega “gana otro carro”, donde deben cumplir las condiciones del resultado de lanzar los
dados y llegar a los carros —nuevo o viejo- con el menor nimero de lanzamientos. Luego de

varios intentos los maestros pueden llegar a conclusiones acerca de la experiencia:

“Hay un punto de salida y al lanzar tienen posibilidades de pasar al 1, 2 0 3, tienen

las mismas posibilidades porque hay un nimero par en cada flecha y uno impar. Se tienen las
mismas posibilidades, en el caso de la otra profe, lanz6 12 veces y tuvo 6 oportunidades de
ganar, en mi caso, saqué 9 veces el caro nuevo y solo 3 el viejo. Ella llega al viejo, la suerte
también influye, es igual de facil llegar al carro nuevo o al viejo. Sacar 6 o 1 es igual de
probable sacarlos, los mismo cuando es par o impar, pero depende de la suerte o del azar de

cada uno” (DPS)

Se puede notar en las afirmaciones de los maestros, que todavia hay dudas sobre la

aleatoriedad y el azar, sin embargo, tal como lo plantea (Batanero y Serrano, 1995), se tiene la
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duda sobre la cantidad de veces que es necesario repetir el experimento para considerarlo
aleatorio. En el caso anterior la maestra expone que los movimientos de las fichas de un lugar a
otro tienen Probabilidades similares para los jugadores, pero hay un elemento determinante, que

es la suerte, para definir un juego.

A pesar de que en este juego moverse de un lugar a otro tiene ventajas similares para los
jugadores, la alusion a la suerte para hacer analisis matematicos es un constante en el discurso de
los protagonistas, y si bien en pocos lanzamientos no es facil determinar resultados, los intentos

reiterativos pueden ayudar a mostrar el comportamiento del aparente azar.

Encuentro 4 (28/03/2018)

Actividad Orientadora de Ensefianza: “Vamos al hipodromo”. En este juego, los docentes
realizaban una apuesta a ciegas en la simulacion de una carrera de caballos. Los participantes
solamente conocian el nombre del caballo y una vez elegian aquel con el que querian jugar, se
revelaban las condiciones que debian cumplir cada caballo para avanzar una casilla. Cada uno de
los 6 caballos se movia de acuerdo a la diferencia entre los dos dados lanzados, asi: el caballo
PARCERO se movia una casilla cuando la diferencia entre los dados era CERO, DOSSIL se
movia cuando la diferencia entre los dados era DOS, y asi sucesivamente de acuerdo al nombre

del caballo. Cuando se realiza un analisis posterior al juego, dos de los docentes afirman:

“Yo pienso desde el pensamiento de "Edgar Moran”, que todo en la vida es suerte.
Donde haya Probabilidades siempre existe y han ocurrido. Dos apuestas que son histdricas,
era la posibilidad de que Suarez mordiera a alguien en un mundial, era casi imposible, y jlo

mordid! En Inglaterra era casi imposible que un equipo que ascendiera de segunda division,
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quedara campeon en primera division en el primer afio de competencia. Gand y les gand
sobrado, entonces en las Probabilidades, todo es posible. Pero que hay unas posibilidades

mas altas que otras, si. En este caso coincidio” (FAZ).

"La vez pasada no salia el par, casi nunca salia, y mire hoy todas las veces que salio.
Yo le decia mira, hoy si sale el par, entonces yo digo que si es de la suerte, o sea es relativo, y

lo de las posibilidades, yo digo que todos tienen la misma Probabilidad"(DPS)

llustracién 19: Apuestas de los docentes en el hipédromo

Cuando se indago por las caracteristicas matematicas del juego del hipddromo, es decir,
se cre0 el espacio muestral, una de las maestras considerd que las condiciones del juego tenian la
misma Probabilidad para el avance de los diferentes caballos, y otro de los maestros considerd

que era un asunto circunstancial que se diera el resultado que se dio.
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El caballo de nombre SINCONTROL, avanzaba si la diferencia de los dados era de
CINCO, de modo que este numero solo se da cuando en los dados salen el nimero SEIS y el
nimero UNO (6,1) o (1,6), pues su diferencia es CINCO. Si comparamos en cambio las
Probabilidades del caballo DOSSIL, vemos que para obtener como diferencia el DOS, podemos
contar con las siguientes parejas (6,4), (5,3), (3,1), (4,2), (4,6), (3,5), (1,3) y (2,4); esto teniendo
en cuenta el orden de aparicion de cada elemento de la pareja. En este sentido la docente sigue
considerando que la aparicion de los eventos depende de la suerte, y que el avance en el juego
tienen las mismas Probabilidades para todos los concursantes; por su parte el maestro relata una
serie de situaciones que, para él, demuestran que a pesar del analisis matematico de la situacion

del hipédromo, el elemento de la suerte sigue implicito.

Cuando tenemos un espacio muestral finito y ademas cada uno de los sucesos de un
experimento tiene iguales posibilidades de ocurrir, podemos asignar la regla de Laplace para

determinar la Probabilidad de obtener un suceso determinado (Batanero y Godino, 2002).

Supongamos en principio que los dados utilizados para el juego del hipédromo no
estaban truncados, de modo que cada uno de los sucesos del experimento tenia las mismas
posibilidades de ocurrir; ademas, que el espacio muestral del lanzamiento de dos dados es finito.
Vemos que las Probabilidades de que una pareja cuya diferencia sea DOS, son 8 de 36: (6,4),
(5,3), (3,1), (4,2), (4,6), (3,5), (1,3) y (2,4); mientras que las Probabilidades de que la diferencia

sea CINCO, son 2 de 36: (6,1) o (1,6).
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Haciendo este analisis aplicando la regla de Laplace, se percibe que a pesar de la
evidencia de que es mas factible que ocurra una diferencia de DOS que una de CINCO, la

docente piensa que el comportamiento de cada suceso tieneque ver con la suerte, y que todos los

llustracion 21: Docente construyendo espacio

muestral del juego del hipodromo llustracion 20: Espacio muestral del juego del hipédromo

sucesos que involucren la diferencia de los dados, tienen las mimas Probabilidades.

Cuando se habla de juegos que tienen que ver con el azar, resulta comun que las
expresiones de las personas indiquen que hay algo oculto, como la suerte, que hace que los
resultados se comporten de forma misteriosa. Sin embargo, la Probabilidadayuda a realizar
calculos y estimaciones que se acercan al comportamiento de los datos, y tras muchos

lanzamientos, se ve mucho mas clara la tendencia que sefiala la Probabilidad clasica.

Uno de los grandes logros de las matematicas y tal vez de todas las ciencias exactas, es
que permiten demostrar que las percepciones nos pueden engariar. Pensar de manera critica
significa algo similar porque exige ver més alla de lo que aparece evidente ante los sentidos. No

puede dejar de pensarse, en todo caso, que alrededor de los juego de azar se esconden creencias e
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ideologias que le trasponen un misticismo que es atractivo a los seres humanos, de ahi que

resulte mas atractivo pensar en la suerte como elemento mediador en los resultados de un juego.

Encuentro 4 (28/03/2018)

Actividad: “Vamos al hipédromo”. Una vez se termina el juego "vamos al hipédromo”,
los docentes discuten sobre lo ocurrido y tratan de analizar las Probabilidades de los diferentes

participantes. Para ilustrar uno de los profesores afirma:

"Lucia avanz6 mucho mas que yo y yo tenia dos Probabilidades mas que ella. Hoy

estoy con la suerte de espaldas” (FAZ)

En una discusion colectiva, el grupo de maestros construye el espacio muestral que se
define al lanzar dos dados, pero teniendo en cuenta la diferencia de los dos dados lanzados. Se
percatan de que no todos los competidores tenian iguales oportunidades de avanzar, pero se nota
una insistencia en poner en relieve el factor de la suerte para describir lo sucedido durante el

juego.

La suerte se define como una serie de eventos fortuitos o casuales. Es cuando las
circunstancias alrededor de alguien o algo resultan, ya sea favorables o desfavorables:
buena y mala suerte. La buena suerte es un resultado favorable en un evento del que no se
esperaba esta 0 era poco probable, aunque si se deseaba. La suerte esta rodeada de

supersticién. (Diccionario de la Lengua Espafiola, 2018)

El ejercicio de la construccién del espacio muestral del experimento resulté muy

contundente para evidenciar lo que podria pasar desde el punto de vista de las Probabilidades.
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Sin embargo, las concepciones de los maestros frente al juego estan permeadas por una carga de
supersticion que puede desvirtuar el analisis objetivo. En este caso convendria insistir en el
hecho de que una gran cantidad de lanzamientos de los dados, puede ir mostrando una tendencia
hacia el nimero que marca la Probabilidad clésica; si bien pocos eventos parecieran tener un
comportamiento azaroso, la Probabilidad frecuencial es bastante relevante para ir comprendiendo

la Probabilidad y los conceptos relacionados.

Durante el desarrollo de las AOE fue muy fructifero el analisis matematico que desataba
un juego, sus condiciones, el comportamiento del mismo gracias a dados, o incluso al aplicativo
usado en el problema de Monty Hall. En el momento de las actividades nunca se amplié un
concepto matematico, pero a la hora de analizar lo sucedido, de manera espontanea aparecia la
necesidad de formalizarlo a través de la matematica. Por esto, y dado que toda la construccion
conceptual se tratd de hacer a raiz del juego y ademéas de manera colectiva, esta categoria es
esencial para describir las inquietudes de los maestros activos, y asi, posteriormente, idear planes

de accion para mejorar las précticas en ensefianza de la Probabilidad.

De cdmo el juego es una potente estrategia de ensefianza y a la vez, unaoportunidad para la

socializacion.

Esta es tal vez la categoria que mas enriquecida fue por los docentes participantes, pues
en todos los encuentros mostraron un interés particular por halagar la potencialidad del juego
para la ensefianza de diferentes areas del conocimiento. Las AOE presentadas, no sélo desde su
concepcién sino también por el tema del proyecto de profundizacion, tuvieron un gran eco que
despert6 las motivaciones de los maestros, y posteriormente, también la de algunos estudiantes

de una de las docentes participantes.
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Sin duda, en esta categoria se expresan experiencias que han nutrido la vida escolar y se

sugieren la construccion de otros juegos que relacionen la vida con las matematicas.

llustracion 22: Maestros jugando “gana otro carro”

El juego como estimulo de la creatividad.

Encuentro 2 (7/03/2018)

9% ¢

Actividades: “El cuestionario”, “el Gltimo gana”, y “el problema de Monty Hall”. En el
segundo encuentro, en la parte de la reflexion sobre las actividades, se pregunta a los maestros:

¢ Cuales son los desafios que tiene un maestro antes de iniciar la ensefianza de la Probabilidad?

Una de ellas responde refiriéndose a la disposicion de los nifios frente al juego:

"los nifios son mas creativos, buscan mas formas de hacer las cosas, nosotros nos

reducimos a lo necesario”(MLG)
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La apreciacion de la maestra alude a las alternativas de solucion de problemas de los
nifios, en especial a los momentos del juego. La docente postulo que los estudiantes eran mas

creativos si se comparaba con el razonamiento de los adultos:

¢ Qué es, entonces, el juego infantil? este no constituye el equivalente del juego del
adulto, que no se trata de una recreacién. El adulto que juega pasa a otra realidad; el nifio
gue juega avanza a nuevas etapas de dominio. Propongo la teoria de que el juego del nifio
es la forma infantil de la capacidad humana para manejar la experiencia mediante la
creacion de situaciones modelo y para dominar la realidad mediante el experimento y el

planeamiento. (Erikson, 1993, p. 199)

Erikson en su cita diferencia el juego infantil y el juego del adulto, otorgando al primero
la capacidad para crear y dominar la realidad, para el manejo de su experiencia. En el adulto es
una realidad alternativa, pero para el nifio es la realidad misma. La afirmacion de la docente
revela que su experiencia le ha dejado ver las potencialidades del juego para el desarrollo de la

creatividad, y su respuesta se enmarcd en la experiencia del juego realizado entre los maestros.

Es importante diferenciar el juego en el nifio y en el adulto, pues segin Erikson el nifio
juega de verdad, mientras que el adulto sabe gque esta jugando. Para la ensefianza, puede pensarse
como una amplia posibilidad de hacer de la matematica una realidad, teniendo en cuenta que la
intencionalidad del maestro para proponer el juego es decisiva para aprovechar verdaderamente

su potencialidad:

El juego en la Educacion Matematica tiene una intencionalidad; debe estar cargado

de contenido. Es un contenido que no puede ser aprehendido por el nifio sélo al
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manipular libremente objetos. Hay que jugar. Y al hacerlo es que se construye el
contenido a que se quiere llegar. EI contenido matematico no debe estar en el juego,
pero en el acto de jugar. Es por esto que el profesor tiene un papel importante. No
s6lo como juez, sino como jugador que ya conoce las reglas y las reinventa con sus

comparieros de equipo: los alumnos. (Moura, 1991, p. 65)

La vehemencia con la que la maestra realiza la afirmacion le otorga mucha mas fuerza a
lo dicho, se percibe la valoracién que ésta hace del juego de los nifios, lamentando un poco que
el adulto va perdiendo posibilidades de crear, desde su punto de vista, el adulto debe mirar con

admiracion y buen juicio el juego infantil.

llustracion 23: Tablero del juego del hipédromo

El juego como espacio de socializacién y formacién en valores.

Encuentro 3 (14/03/2018)

Actividades: “Juegos justos e injustos”, “apuesta ventajosa” y “juegos de pelotas”. En el

conversatorio de esta sesion se realiza a los maestros la segunda pregunta: ;Qué potencialidades
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encuentra en las tematicas de hoy para promover el pensamiento critico de los estudiantes?, a lo

que una de las maestras responde:

"Para explotar la potencialidad hay que encontrarle la Idgica al juego para describir

que en realidad no hay mala intencion, sino que es un asunto matematico. En la medida en
que entiendo el por qué y uso otras modificaciones con la creatividad de los nifios, puedo
hacer mas justo, equitativo y trasversalizar con ética y trabajar competencias ciudadanas”.

(DPS)

En este encuentro se realizaron tres actividades orientadoras a los maestros. Tenian la
intencion de generar experiencias en situaciones y juegos donde se pudiera analizar desde el
punto de vista de la Probabilidad clasica y la Probabilidad frecuencial, cuando un juego podria
tener ventajas sobre un jugador. En el segundo momento del encuentro, se pregunté a los
docentes las potencialidades de dichas actividades para promover el pensamiento critico de los

estudiantes, a lo que la maestra respondié lo que se enuncié con anterioridad.

A propésito de la matematica como potenciador del pensamiento critico y elemento que

permite la socializacion, nos podemos referir a lo siguiente:

[...] ahora podriamos analizar el objeto de la critica en la educacion matematica. Las
matematicas pueden verse como un lenguaje poderoso que permite producir nuevas
invenciones de la realidad. Asi, las matematicas ofrecen nuevas percepciones de ella 'y
también la colonizan y reorganizan. Por esto podriamos decir que las matematicas le dan

forma a nuestra sociedad (Skovsmose, 1999, p.15).
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Por una parte, el juego fue mencionado en varias ocasiones por los maestros como una
oportunidad para formar a los nifios desde el punto de vista ético, pues en la dinamica de éste se

ponen en relieve aspectos como la honestidad, el cumplimiento de las reglas, la honorabilidad.

Por otro lado, las matematicas favorecen el desarrollo del pensamiento critico, pues
permite producir nuevas invenciones de la realidad, es decir, invenciones alternativas. En ese
sentido, las matematicas también son indispensables para la formacion ciudadana y democratica,

y la cita de Skovsmose es valiosa porque retoma ambos elementos.

Encuentro 4 (28/03/2018)

Actividad: “quién gana en el Parqués”. A partir de la pregunta propuesta por las
investigadoras: ¢ Cuales son los intereses de sus estudiantes sobre el juego y como aprovecharia

dichos intereses para ensefiar la Probabilidad?, Una de las respuestas es:

"Sobre el trabajo en equipo, sobre el respeto por el otro, no burlarse del compafiero
cuando gana. Los nifios son muy competitivos, a nadie le gusta perder a todos les gusta

>

ganar, sin importar la edad, y por mds que le pongamos a eso conceptos éticos y morales’

(FAZ)

En esta sesion se plantea un juego similar al Parqués. Se propone a los maestros que
elijan un color, de los cuatro que corresponden a los cuatro equipos que van a participar, y cada
uno de esos equipos avanza una casilla con reglas particulares; por ejemplo, el azul avanza sélo
cuando los dos dados sumen 7, y el amarillo, avanza cuando los dados suman 6 0 12. Después de

que los docentes participaron en el juego e hicieran un analisis sobre las ventajas o no para algun
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equipo, se realizo la habitual pregunta para movilizar a los maestros a pensar la ensefianza de la

Probabilidad.

Se puede apreciar que el maestro mencionado reconoce la potencialidad del juego para
promover el trabajo en equipo y el respeto por el otro, e incluso, el aprendizaje que se da cuando
se gana y cuando se pierde, ademas de la movilizacion que genera la competencia entre los nifios

de cualquier edad.

llustracion 24: Recursos para el juego “Quien gana en el parqués”

Para (Moura, 2010), el juego es un elemento fundamental en la ensefianza, puesto que
también tiene por objetivos el desarrollo de la autonomia, de los valores culturales, del trabajo
colectivo; pues el acto de jugar valoriza la importancia del trabajo en grupo. Para (Huizinga
1972), “el concepto de ganar guarda estrechisima relacion con el juego. En el juego solitario el

que salga bien no significa ganar todavia. Este concepto se presenta cuando se juega contra otro”

(p.72)
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La Probabilidad en si misma es un objeto esencialmente ludico, su ensefianza permite en
gran medida el uso del juego. Moura reconoce el caracter social del aprendizaje, pero también
resalta que a través del juego se potencian la autonomia, valores culturales y el trabajo en equipo.
La respuesta del maestro deja ver la misma idea, identifica en el juego la posibilidad de
formacion en valores, pero ademas hace énfasis en la condicién competitiva de los nifios y sus
motivaciones hacia el juego. Por otro lado, Huizinga reconoce el caracter competitivo en el

juego, al que alude también el profesor en cuestion.

Entrevista individual (28/03/2018)

A modo de cierre, y realizando una entrevista semiestructurada e individual a dos de los
docentes participantes, elegidos de acuerdo a su activa participacion durante los encuentros, se
formuld la siguiente pregunta: ;de qué manera se puede sacar mayor provecho a la estrategia del

juego?

“Bueno, yo creo que si implementamos el juego en cualquiera de las &reas, el juego es
transversal, y en la medida en que es transversal podemos trabajar los valores. El juego
siempre nos permite el trabajo en equipo, y cuando tu trabajas en equipo puedes desarrollar
cosas como la autoestima, el respeto por el otro, como el trabajo cooperativo y sobre todo,
que cada nifio pueda desarrollar desde su inteligencia el maximo potencial, contribuyendo a
que el producto que resulte sea mucho mejor que si alguien los hace de manera individual.
Entonces creo que este taller nos enriquece muchisimo y nos va a permitir mejorar nuestras

prdcticas pedagogicas” (DPS).
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Claro esta que las motivaciones, entendiéndolas también desde la propuesta de las AOE,
son indispensables para promover una ensefianza de las matematicas activa, y dentro de esas
motivaciones, el juego representa una estrategia muy poderosa. Sin embargo, es cierto que éste
no es solamente un espacio didactico, sino que en el discurso de los maestros se muestra como
una oportunidad muy valiosa de abrir espacios para la socializacién, mejoramiento de la
convivencia y regulacion y formacion en valores. Desde el punto de vista tedrico asumimos la

cita de Pefia y Castro

Consideramos que el juego es un escenario donde comienza la participacion infantil, ya
que dentro de él es posible escuchar las voces de nifios y nifias con naturalidad, conocer
sus experiencias personales, sus intereses individuales, colectivos y las relaciones que se
dan entre ellos; donde la palabra y la accién dan cuenta de la implicacion y compromiso
de ellos y ellas dentro del juego. Solo se aprende a participar participando. (MEN, 2014:

16)

En el discurso de los docentes fue imposible sesgar la importancia del juego en la
ensefianza de la Probabilidad, tampoco a la ensefianza de las matematicas, y por el contrario, se
extendio hacia la confrontacion ética que permite el juego. En la cita anterior no hay una alusion
solamente al espacio del juego como promotor de valores, sino en especial a su potencialidad
para conocer y observar a cada nifio a través de la excusa del juego. Esta idea la apoya una

respuesta adicional a la misma pregunta, pero en la mirada de otro maestro:

“Ah no si, yo si lo uso mucho porque yo siempre parto mucho de lo que es la realidad

de los muchachos y trato de recrearla en el aula. Pero el juego es otra cosa, porque muchas
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veces la realidad es dura y es cruel, pero también se vuelve nimero y el juego ayuda a

hacerlo mas amable.

La ética no se debe ensefiar, el mejor espacio de ensefiar ética es el juego. Porque es
donde esta la tentacion mas alta contra la norma, de la trampa, de llevarle ventaja al otro en

cualquier espacio, en cualquier area; y si en matematicas sirve para eso mucho mejor.

El juego es un espacio natural para la Probabilidad y para aprender de ética, las dos

cosas son perfectamente integrables y trabajables” (FAZ).

Diversos Encuentros.

Instrumento: Formatos SQA. En el formato SQA (qué Sabia, qué Quiero aplicar y qué
Aprendi), aplicado a los docentes antes de terminar cada encuentro, varios de los grupos de

docentes afirman en la columna LO QUE APRENDI:

"Las competencias también se evalUan desde la ética, el respeto, el seguimiento de
instrucciones"; "este tipo de actividades nos facilita tomar decisiones, nos permite crear-
elaborar posibilidades partiendo de juegos o fendmenos de la realidad"; "A través del juego
pueden formarse valores™; "Que en el juego se pueden evaluar varios aspectos: ética,

matematicas, entre otros"(Varios maestros)

En esta ocasion los maestros identifican, a propdsito de los juegos implementados para la
comprension de la Probabilidad, que es posible evaluar desde la construccion de valores y poder
ejercitar la comprension y seguimiento de instrucciones. Varios comentarios se escucharon a

propésito de la importancia del juego para el nifio, para asumir roles y fantasear.



97

Los docentes, casi en su mayoria, consideran el juego como un elemento indispensable
para calibrar y movilizar la formacion ética. Se refieren a la importancia que éste tiene para la
toma de decisiones, habilidades para trabajo en equipo, la creacion, entre muchos otros. No es
del desconocimiento de los maestros las implicaciones que tiene el juego en el nifio, pero
también reconocen su valor para la ensefianza de las probabilidades, y en general, de las
matematicas. De como los aprendizajes de los maestros en el espacio formativo movilizan la

ensefianza de la Probabilidad en Primaria.

El sentir de los maestros en el espacio formativo.

Si asumimos lo que dice (Dewey, 1978) “La mera actividad no constituye experiencia”
(p. 153), podriamos pensar que las AOE pudieron o no impactar la vida de los maestros, todo

depende de como ellos, “sufrieron” cada una de las actividades.

Como actividades de cierre, se realizaron entrevistas a alguno de los maestros asistentes
con el fin de conocer unas reflexiones finales, sus sentimientos e impresiones en el espacio

formativo.

Se les realiza la pregunta: ;Cémo se ha sentido con la ensefianza de la Probabilidad y con

la participacion en el taller?

“...pienso que este taller n0os ha ayudado a despertar la motivacion, el interés, las

ganas de mirar otras herramientas y otras maneras mas didacticas de trabajar la
Probabilidad y no hacerlo como tan empiricamente, sino partiendo de experiencias y esa
vivencia nos permite darnos cuenta que a través del juego y a través de otras actividades, se

puede desarrollar de manera mas pertinente ese concepto o esa competencia, y que 1os nifios
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puedan mejorar también en las pruebas, porgue efectivamente, creo que ustedes lo habian
detectado antes, los resultados en ese pensamiento aleatorio siempre daban muy

bajitos.”(DMS)

Segun (Zapata, 2009), los maestros que ensefian estadistica lo hacen mas atendiendo su
sentido comun, que, a una reflexion profunda de la estadistica en el aula de clase, y la respuesta
de la maestra deja ver ese caracter intuitivo en la ensefianza cuando se refiere a su ensefianza

empirica.

Este tipo de afirmaciones ayuda a comprender que en efecto el taller incidié de manera
positiva en uno de los aspectos mas importantes para la ensefianza, y es el saber disciplinar, y
aunque no es posible en los alcances de este proyecto de profundizacién medir el grado de
conocimiento alcanzado por los docentes, éstos si tuvieron un acercamiento al analisis colectivo
de los conceptos asociados a la Probabilidad. Otro de los docentes entrevistados, responde a la

misma pregunta con la siguiente afirmacion:

“Me he sentido conforme porque es darle forma a algo que se hacia empiricamente, y
por la formacién mia que tengo como licenciado, no en matematicas, tengo un uso de ellas, pero
no tengo formacion en matematicas, me ayuda a matematizar lo que es la Probabilidad, es darle

forma, darle nimero y hacerla mas llevable a los estudiantes. Porque lo que se ensefiaba, se
ensefiaba mas desde lo empirico, desde la tradicion que uno tiene de la ensefianza de la
matematica, desde lo aritmético, desde lo operativo, a algun acercamiento que hemos tenido
desde la formacion decimal o la matematica espacial. Pero en esto si nos faltaba todo y se nos
notaba mucho en los resultados de los muchachos, y tener ya una forma de cémo demostrar que

se puede volver nimero, y a partir de ese nimero tener una interpretacion en la vida es mucho
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mejor para lo que podamos seguir trabajando para los muchachos, para el bienestar de los
muchachos. Yo lo pienso mas para el bienestar de ellos, para tener un bagaje de comprension
mas alto que para darle el resultado a un examen del estado. Es muy provechoso para nosotros

y para los niiios” (FAZ).

Las afirmaciones que hace el maestro coinciden con la respuesta anterior sobre el
empirismo de la ensefianza de la Probabilidad, reconoce la importancia de formalizar sus
conocimientos previos y como esto beneficia directamente a los estudiantes. Cuando menciona
“a partir de ese niumero tener una interpretacion en la vida”, expresa que ademas la cercania que
debe tener la Probabilidad, pero también las matematicas en general, con la vida cotidiana de los

estudiantes. En los Lineamientos Curriculares de Matematicas se resalta:

El caracter globalizante de la Probabilidad y la estadistica ayudan en la comprension de
algunos fendmenos de la vida cotidiana y de las ciencias, donde a través del tratamiento de
situaciones no deterministas, se llegue a establecer modelos de Probabilidad para la toma de

decisiones y posteriores predicciones. (MEN, 2008, p. 17)

Finalmente, el impacto de esta estrategia en los maestroses posible, en sus planeaciones y
el ejercicio mismo en el aula, donde las transformaciones en ellos mismos favorecen a sus

estudiantes.

Algunas propuestas para el aula.

En esta categoria se analiza la informacion de las producciones de los maestros
relacionadas con la comprension de la Actividades Orientadoras de Ensefianza y su utilizacién

como estrategia de proyeccion al aula, como propuestas de juegos guiados por las AOE que se
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pudieran desarrolla para ensefiar la Probabilidad en los distintos grados de la educacién
primaria, apoyados en el Derecho Basico de Aprendizaje de cada grado y con la
intencionalidad de ensefiar y aprender con la adaptacion de juegos tradicionales del contextos
de los estudiantes como mediadores de la experiencia con el azar, el espacio muestral y la

Probabilidad.

La experiencia incluye un elemento activo y uno pasivo. Por el lado activo la experiencia
es ensayar y por el lado pasivo significa sufrir, es decir, cuando actuamos sobre algo
hacemos algo en ello y después sufrimos o padecemos las consecuencias. La mera
actividad no constituye una experiencia, y cuando una actividad se continda en el sufrir o

gozar de las consecuencias aprendemos algo. (Dewey,1978, p.153)

Asi, los docentes conformaron cuatro grupos segun el Derecho Basico del Aprendizaje
correspondiente a cada grado (2°, 3°, 4° y 5°), y que estuvieran relacionados con la Probabilidad.
Luego, entre ellos proponian y elegian un juego gue posteriormente seria presentado a los otros
maestros, con la intencionalidad de que en un futuro fuera llevado al aula, segun lo que cada uno

decidiera segun los tiempos, las necesidades y el curriculo.

“Que a través del juego descubran 10 que es, a partir de la experiencia que
descubran la posibilidad de ocurrencia o no ocurrencia, asi como cuando trabajamos
la primera vez, de qué posibilidad habia de que llovia o no llovia, ¢ recuerdan?, es lo

mismo” (LA).

Se destaca como la maestra trae a colacion elementos trabajados en encuentros anteriores

y lo relaciona con las actuales reflexiones, pero ya con el propdsito de llevarlo a sus estudiantes.
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Hay que mencionar ademas el interés por utilizar juegos en los cuales los estudiantes ya estan

familiarizados como “el concéntrese”.

llustracion 25: Propuesta del juego concéntrese

Otra de las propuestas realizadas por los maestros se relaciona con las elecciones y el
proyecto de democracia institucional, donde se eligen a los representantes de grupo, mediadores

y contralores, ademas del personero institucional.

Al socializar, los maestros mostraron algunas confusiones con los conceptos de

Probabilidad, situacion que se aclar6 gracias a otras intervenciones de otros compafieros.

La actividad es orientadora en el sentido de que es construida en la relacion entre el
profesor y el estudiante y esta relacionada con la reflexion del profesor que, durante todo
el proceso tiene la necesidad de reorganizar sus acciones por medio de la continua
validacion que realiza sobre la coincidencia o no entre los resultados obtenidos por sus

acciones y los objetivos propuestos. (Moura, 2010: 101)
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Se destaca especialmente como el colectivo de maestros hizo mencion a conceptos
trabajados en encuentros anteriores y trataron de aclarar y encontrar una propuesta que
complementara la intencion de la propuesta. Por lo tanto, podemos evidenciar en estas
discusiones como la construccion colectiva puede llevar al enriquecimiento del saber pedagogico

en favor del mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes.

En la ilustracion 26, se observa la propuesta que se menciona.

llustracion 26: Propuesta de la eleccion del personero

El andlisis alrededor de esta propuesta, muestra las AOE como mediadoras en la
construccion de una propuesta de ensefianza y aprendizaje, en el didlogo entre los docentes se
reconoce que hacen parte del proyecto de democracia escolar de la institucion, poniendo en

contexto los aprendizajes.
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Segun lo expuesto por (Juri, 2015):

[...] la diferencia entre una accién humana rutinaria y una accion reflexiva, es que la
primera sugiere acciones guiadas por los impulsos, tradiciones y autoridades, y la segunda

supone una actitud activa, persistente y cuidadosa de las creencias y/o practicas desempefiadas

(p.27).

Se muestran asi las transformaciones logradas con la implementacion del proyecto de
profundizacién, considerando ademas los aprendizajes logrados en sus actividades cotidianas,

gue mencionaron los maestros.

Igualmente, se destaca la adaptacion y réplica del juego que se propuso en el encuentro
tres, pues una maestra lo llevé al aula y lo desarroll6 con los estudiantes. Ante los didlogos
presentados el dia del juego, la maestra considerd pertinente la experiencia para presentarla a sus

estudiantes, le hace algunas adaptaciones y expresa que:

“Lo retomé de la clase pasada y como no recordé como lo habian llamado ellas,

entonces le coloqué, me engafio solo” (MDG)

Finalmente, se presento el juego “la culebrita”, en el cual no solamente se proponia
trabajar conceptos de la Probabilidad, sino fortalecer el dominio de las operaciones basicas como

suma, resta y division; y sus resultados indicaban el avance o retroceso por el tablero de juego.

Otros apoyos para la ensefianza.

Dentro de los recursos utilizados para los encuentros se entregaron a los docentes

plegables (Ver anexos) con la informacion tedrica del encuentro respectivo, con el fin de dar un
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insumo que apoyara al maestro una vez finalizado el proyecto de profundizacion, y que le
permitiera obtener recursos digitales e informacion que complementara su planeacion y reflexion

si decidia llevar al aula la ensefianza de la Probabilidad.

(Smyth, 1991), para describir el ciclo de reflexividad propone: el ciclo comienza cuando
el maestro se enfrenta a una situacion problematica, lo primero que hace es describirla; luego
trata de fundamentar la situacion a través de teorias y principios personales que subyacen en la
forma de enfocar el problema. Después contrasta sus concepciones con otras concepciones
ajenas, especialmente de expertos en el campo, esta confrontacion lo lleva a buscar soluciones al
problema que encaje con su practica mediante proyectos de actuacion, donde tenga en cuenta las

facetas contrastadas que le hayan sido significativas.

En este momento el proyecto de profundizacién apoyado en las AOE mostré a los
maestros algunas alternativas que pueden utilizar al momento de planear, ensefiar y reflexionar

acerca de la Probabilidad, especialmente si este proceso se realiza con otros maestros.

Igualmente, como parte del proyecto de profundizacion y de las producciones de los
maestros, se realizaron algunos organizadores graficos, con el fin de continuar la reflexion
pedagdgica entorno a la Probabilidad y de mostrar como las AOE pueden ser una estrategia que

medie en la formacion del maestro para la ensefianza de la Probabilidad.

Asi, también debe promoverse la conformacion de grupos de maestros donde se proyecte
la ensefianza mediada por la reflexién y la construccion colectiva, segun el contexto y la realidad

de los procesos que estén desarrollando con sus estudiantes, superando el individualismoen sus
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procesos de planeacion, ejecucion y reflexion, pues muchos resultados con estas AOE reflejan el

gran impacto del trabajo colectivo de los maestros para la reflexion conceptual y pedagdgica.

En la ilustracion 27, los maestros relacionaron los conceptos de Probabilidad, segln

abordado en los encuentros.

llustracion 27: Organizadores graficos propuestos por los maestros
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Respecto a la ensefianza de la probabilidad, conviene el inicio de la ensefianza
frecuencial, dado que (Fischbein y Cols, 1991 citados por Batanero y Serrano, 1995) proponen

que es posible controlar un experimento aleatorio si lo repiten varias veces.

De otro lado, para superar los obstaculos iniciales que se puedan presentar para la
comprension de los fendmenos aleatorios en los nifios, los autores antes mencionados sugieren
un proceso gradual y lento, con el uso siempre de material concreto que vaya evolucionando de
los mas precisos (dados, monedas), a aquellos que son mas dificiles de disefiar sin sesgos

(ruletas, chinchones, datos demograficos).

De este modo, las propuestas de los maestros coinciden en aclarar que es necesario iniciar
con una contextualizacion a los estudiantes, que los lleve a tener claridad sobre el origen y

desarrollo del concepto, luego ir avanzando lentamente hacia la comprension de la aleatoriedad.

Para explicar sus organizadores graficos los docentes acuden a las experiencias de los
encuentros anteriores, cuando trabajaron los conceptos con la AOE; por ejemplo, una maestra

expresa que:

-“En el juego de los caballos vimos lo que era un evento, la parte frecuencial eran las
veces que se repetian las oportunidades en el juego. Yo no sé si esta bien asi. Rosalba, ¢ falta

algo?

-De acuerdo a lo que ustedes ensefiaron en el desarrollo del concepto, se evidencia desde
el primer encuentro, que se escogia la puerta, se escogian dos puertas, ¢se acuerdan?; y era
probable que en una de ellas nos ganaramos el carro o nos ganaramos el burro. En esos juegos

hablamos también de lo aleatorio”
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Los maestros propusieron dos organizadores graficos que permitieron el dialogo entre
ellos frente al reconocimiento y apropiacion de las AOE como estrategia mediadora en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, donde pueden construir significados y conceptos al reconocer

en el otro un interlocutor valioso.

Veamos en la ilustracion 28 las propuestas de los maestros acerca de la interaccion de

los elementos asociados a las AOE.

llustracion 28: Organizadores graficos sobre AOE

AcTnyloADES
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(Moura, Aradjo, Moretti, Panossian, y Ribeiro, 2010), afirman que: una Actividad
Orientadora de Ensefianza (AOE) es una actividad que se estructura de modo que permita que los
sujetos interacten mediados por un contenido, negociando significados, con el objetivo de
solucionar colectivamente una situacion presente en su contexto. La Actividades Orientadoras de
Ensefianza se constituyen en una unidad entre la Actividad de Ensefianza y la Actividad de
Aprendizaje pues surge como una posibilidad para poner en dialogo las acciones de maestros y

estudiantes para legitimar colectivamente un saber especifico.

De este modo, los maestros pudieron escuchar las posiciones de los compafieros y
expresar que lo importante es llevar al estudiante de forma gradual por el conocimiento de la

Probabilidad, orientar siempre una ensefianza contextualizada y desafiante.

Respecto a su propio rol como maestros, concluyeron que es indispensable continuar
adquiriendo experiencia en su ensefianza, pero antes hay que ganar un mejor manejo disciplinar
que les permita la construccidn de situaciones didacticas intencionadas y consistentes con el
origen del concepto. Esta afirmacion, queda sostenida en una interpelacion final en la que una

maestra expresa:

“...hay que tener claro qué es Probabilidad y tener la capacidad para explicar, pero es

la profe la que debe estar consciente del tema” (LEZ)



Conclusiones

En principio, la pregunta, ;como las reflexiones de los maestros desde las Actividades
Orientadoras de Ensefianza movilizan la ensefianza de la Probabilidad en primaria?, permitio que
los maestros de la Institucién Educativa Cristébal Colon participaran de un espacio formativo
donde ellos mismos tomaran decisiones, lograran manejar apropiadamente la incertidumbre y

fueran mas alla de lo aparente en las situaciones desencadenantes mediadas por las AOE.

Desde el paradigma de investigacion cualitativa y en un enfoque critico-dialéctico, los
maestros lograron hacer una movilizacién a la ensefianza de la Probabilidad, reflexionaron
pedagogicamente sobre su ensefianza y la importancia del juego para generar motivaciones e
intereses en los estudiantes de la basica primaria. Se presentaron como objetivos especificos:
establecer un espacio formativo entre los maestros de la basica primaria, con el fin de que
integren la ensefianza de la Probabilidad a sus practicas de aula, generar la reflexion pedagdgica
sobre la ensefianza de la Probabilidad a través de las Actividades Orientadoras de Ensefianza, y
evidenciar de qué manera las estrategias de ensefianza basadas en el juego, generan motivaciones

e intereses en los estudiantes de la bésica primaria.

Para lograr éstos objetivos se disefiaron y propusieron actividades inscritas en el marco de
las AOE, lo que gener6 en el colectivo de maestros reflexiones de tipo disciplinar y pedagdgico
que posteriormente fueron registrada a través de las guias construidas con la observacion
participante, las guias de la entrevista a profundidad e insumos como la estrategia SQA (qué sé,

qué quiero saber y qué aprendi). Una vez recopilada la informacion, se realizé una triangulacién

de la informacion para establecer las categorias de analisis:
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Como la reflexion de los maestros sobre las AOE posibilita el fortalecimiento disciplinar
de la Probabilidad, Como el juego es una potente estrategia de ensefianza y a la vez, una
oportunidad para la socializacion, y Como los aprendizajes de los maestros en el espacio

formativo movilizan la ensefianza de la Probabilidad en primaria.

Por su parte, las Actividades Orientadoras de Ensefianza mediaron en las interacciones de
los maestros, orientaron la apropiacién del conocimiento de la Probabilidad, y sembraron

expectativas sobre las ventajas de esta estrategia para generar cambios en las practicas de aula.

Al escuchar a los maestros, también se pudo reflexionar sobre la realidad escolar,
especialmente cuando su rol se reduce a desarrolladores de curriculos y su posibilidad creativa y
sus necesidades formativas no son tenidas en cuenta. Los cambios curriculares, como en el caso
de la integracién de la Probabilidad a las aulas de primaria, debi6 contar en principio con el

fortalecimiento disciplinar y el posterior analisis de la pertinencia.

El juego como motivo dinamizé los encuentros, brind6 la posibilidad de crear ambientes
mas tranquilos para que los maestros se acercaran a los conceptos asociados a la Probabilidad.
Esto les permitié apropiarse de ellos desde el contexto particular, y también reconocer la
condicion de sus estudiantes como nifios, y cdmo el juego es parte inherente a los procesos de

creacion, socializacion e interaccion de los estudiantes de primaria.

En estos espacios los maestros continuaron su formacién sobre la Probabilidad mediados
por las Actividades Orientadoras de Ensefianza, de modo que de manera simultanea se enfocaron
en el concepto y en su didactica. Se evidencio el progreso de los maestros en cada encuentro,

pues en el uso del lenguaje se not6 mucha mayor precision y cuidado en los contextos de uso.
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Como maestras investigadoras tambien se evidencian transformaciones en el
fortalecimiento de los conceptos matematicos y los avances en los planteamientos didacticos;
esto confirma que la ensefianza y el aprendizaje son procesos donde se enriquece el maestro y el
estudiante. Las oportunidades de interaccion con el otro permiten la confrontacion del propio

conocimiento, y sugiere una reflexion mas honda sobre la organizacién de la ensefianza.

Del proyecto de profundizacion se destaca la gratitud manifestada por los maestros, pues
expresaron en distintos momentos que el espacio favorecié su formacion profesional y personal,
pues por un lado una de las maestras considerd inmediatamente la pertinencia de la integracion
de las estrategias a sus dinamicas de clase, y por otro lado, la mayoria de los maestros pudieron
encontrar en la propuesta una manera de dar sentido a lo que en otro momento fue esencialmente

empirico.

Por ultimo, los maestros expresaron la disposicion de continuar con el proceso de
reflexion y fundamentacion disciplinar més alla de la Probabilidad. Los directivos docentes, por
su parte, apoyaron plenamente el desarrollo del proyecto pues lo percibieron como una
oportunidad convertir en realidad los fundamentos propuestos en los documentos institucionales,
especialmente los relacionados con maestros investigadores y reflexivos de su practica

pedagdgica.
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. UNIVERSIDAD Codigo DANE: 105001001252
- DE ANTIOQUIA Medellin

AUTORIZACION DE DOCENTES PARTICIPANTES EN EL PROYECTO

Medellin, 30 de agosto de 2018
Cordial saludo

En el marco del proyecto de Maestria en profundizacion de la Universidad de Antioguia denominado REFLEXIONES DE LOS
MAESTROS SOBRE LA ENSENANZA DE LA PROBABILIDAD EN PRIMARIA A PARTIR DE LAS ACTIVIDADES
ORIENTADORAS DE ENSENANZA, queremos de manera formal, solicifar la autorizacién para que los docentes:

Glovia €mily¢ G¥anade s~ —(-\ycm (o, -/!
Eltana M. B vena
lUZ. ESL /L~ (Zm/,.)-x‘z’x (M O\ 2
0 (\S)ﬁﬂl\ p\’\\/a‘(e‘z "ﬁ‘{\qy (}
,R%QL\LOI Q‘Pc\‘\u s .
4 1 - 7
[ Prechvz Pusbamanle
De la basica primaria formen parte de la investigacion come participante, aclarando que su nombre no sera revelado en el informe

final. Esta autorizacion se hace extensiva para recolectar algunos datos de los maestros en forma de grabaciones, entrevistas,
fotos, videos, guia de trabajo en clase, entre otras.

Ty

Agradecemos s y colaboraciéon
Juan de Dios ATango Medrano Natalia Munera Escobar Soraya Isabel Garcia
Rector Asesora Asesora

Viviana Andrea Marquez Mosquera
Docente — Estudiante de Maestria.



Referencias

Loewenberg Ball, D., Hoover Thames, M., & Phelps, G. (2008). Content Knowledge for

Teaching : What Makes It Special? Journal of Teacher Education, 389-407.

Agudelo, L. (2016). Actividad de aprendizaje de estudiantes de sexto grado, desde las
Actividades Orientadoras de Ensefianza de las Medidas de Tendencia

Central.Retrieved from http://ayura.udea.edu.co:8080/jspui/handle/123456789/2103

Avila, R. (2003). La investigacion accion pedagdgica. Experiencias y lecciones. Bogota:

Antropos.

Azcarate, P., Cardefioso, J. M., & Porlan, R. (1998). Concepciones de futuros profesores de
primaria sobre la nocion de aletoriedad.Retrieved enero 15, 2018, from

https://ddd.uab.cat/pub/edlc/02124521v16n1/02124521v16n1p85.pdf

Batanero, C. (2013). Retrieved septiembre 29, 2016, from

http://www.ugr.es/~batanero/pages/ARTICULOS/1Batanero.pdf

Batanero, C., & Godino, J. (2002, febrero). Estocastica y su Didactica para
maestros.Retrieved noviembre 15, 2017, from http://www.ugr.es/local/jgodino/edumat-

maestros/

Batanero, C., & Serrano, L. (1995, enero). Aleatoriedad, sus significados e implicaciones
educativas.Retrieved enero 12, 2018, from

https://www.researchgate.net/publication/255762931 Aleatoriedad_sus_significados_e

_implicaciones_educativas




Batanero, C., Gomez, E., Serrano, L., & Contreras, J. (2015, enero/junio). Conocimiento
matematico de profesores de primaria en formacion para la ensefianza de la
Probabilidad: un estudio exploratorio.Retrieved enero 21, 2018, from

http://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa

Cadavid, L. (2017). Constitucion de la subjetividad del sujeto maestro que ensefia
matematicas, desde y para la actividad pedagdgica.Retrieved junio 2018, from

http://bibliotecadigital.udea.edu.co/handle/10495/8490

Campoy, T., & Gomes, E. (2009). Técnicas e instrumentos cualitativos de recogida de datos.

tesis, 273-300.

Contreras, J., Diaz, C., Batanero, C., & Ortiz, J. (2010). Razonamiento Probabilistico de
Profesores y su Evolucidn en un Taller Formativo.Retrieved enero 3, 2018, from

https://revistas.pucsp.br/index.php/emp/article/view/2933/3302

Denzin, N., & Lincoln, Y. (2012). EI campo de la investigacién cualitativa. Barcelona: Gedisa

S.A.

Dewey, J. (1978). Democracia y Educacion. Buenos Aires: Losada.

Dewey, J. (1998). COMO PENSAMOS Nueva exposicion de la relacion entre el pensamiento

reflexivo y proceso educativo. Barcelona: Paidds.

Dias, V., & Moura, M. (2011). Professores de matematica em atividade de ensino: uma
perspectiva historico-cultural para a formacéo docente.Retrieved marzo 15, 2018,
from
http://www.producao.usp.br/bitstream/handle/BDP1/6477/art. MOURA _Professores_de

_matematica_em_atividade_de_ensino_2011.pdf?sequence=1



DLE. (2018, junio 21). ¢Cual es la diferencia entre suerte y azar?Retrieved from

https://difiere.com/la-diferencia-suerte-azar/

Elliot, J. (2000). La investigacion-accién en educacion. Morata.

Erikson, E. (1993). Infancia y sociedad. Buenos Aires: Hormé.

Estadistica para todos. (s.f.). Retrieved enero 10, 2018, from

http://www.estadisticaparatodos.es/taller/montyhall/montyhall.html

Etimologias de Chile. (n.d.). Retrieved julio 11, 2017, from

http://etimologias.dechile.net/?reflexio.n

Flores, P. (s.f). El profesor de matematicas, un profesional reflexivo.Retrieved noviembre 15,
2017, from

http://www.ugr.es/~pflores/textos/aRTICULOS/Investigacion/ConfeProfesorlAM.pdf

Freire, P. (1998). Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo

Paulo: Paz e Terra.

Freire, P. (2004). Cartas a quien pretende ensefiar. Siglo veintiuno editores. Recuperado de

https://docplayer.es/9434938-Cartas-a-quien-pretende-ensenar.html

Garritz, A., & Trinidad-Velasco, R. (2004). El conocimiento pedagégico del

contenido.Retrieved from https://andoni.garritz.com/documentos/edit_cpc.pdf

Giron, F. (1994). Historia del calculo de Probabilidades: de Pascal a Laplace. Retrieved julio
2017, from
http://www.matematica.ciens.ucv.ve/modelos/Descargas/HISTORIADELAMATEMA

TICA 1994 00_00_05.pdf



Godino, J. (1998). Azar y Probabilidad (Matematicas, cultura y aprendizaje). Madrid: Sintesis.

Godino, J. (2009). Categorias de Analsis de Iso conocimientos del profesor de matematicas.

Unidn: Revista Iberoamericana de Educacion Matematica, 13-31.

Godino, J., & Pino-Fan, L. (2013). The mathematical knowledge for teaching. A view from
onto-semiotic. (pp. 3325-3326). Antalya: Proceedings of the Eighth Congress of the

European Society for Research in Mathematics.

Godino, J., Batanero, C., & Cafiizares, M. (1998). Azar y Probabilidad (Matematicas, culturay

aprendizaje). Madrid: Sintesis.

Gonzalez, D. (2014). Repositorio Institucional U de A. Retrieved 13 agosto, 2016, from
Constitucion de la identidad del profesor que ensefia estadistica:

http://bibliotecadigital.udea.edu.co/handle/10495/6931

Grajales, B. (2016). Las actividades orientadoras de ensefianza: posibilidad para movilizar la
actividad de ensefianza del maestro que ensefia matematicas en un contexto
rural.Retrieved mayo 2017, from

http://ayura.udea.edu.co:8080/jspui/handle/123456789/2172

Grajales, B. (2016). Las Actividades Orientadoras de Ensefianza: posibilidad para movilizar la
actividad de ensefianza del maestro que ensefia matematicas en un contexto
rural.Retrieved Mayo 2018, from
http://ayura.udea.edu.co:8080/jspui/bitstream/123456789/2172/1/JC0324 beatrizelenag

rajales_actividadesense%C3%Blanzamatema.pdf

Haber, A., & Runyon, R. (1973). Estadistica General. Massachusetts: Fondo Educativo

Interamericano.



Hernandez, R., Fernandez, C., & Batista, P. (2006). Metodologia de la Investigacion. México:

McGraHill.

Huizinga, J. (1972). Homo Ludens. Barcelona: Alizanza Editorial.

Jaramillo, D. (2008). La reflexion y la investigacion en la formacion del maestro que ensefia
matematicas: un camino. Tercer Encuentro de Programas de Formacion Inicial en

Matematicas, (p. 21). Bogota.

Jaworski, B. (2006). Theory and practice in mathematics teaching development: critical
inquiry as a mode of learning in teaching. Retrieved from
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.463.329&rep=repl&type=pd
f

Juri, N. (2015, noviembre). El profesional reflexivo. ATENEA, 27-33. Retrieved diciembre

2016

Leal, N. (2015). La triangulacion en investigaciones sociales y educativas: orientaciones

generales. UNA INVESTIGACION, V11(14).

Mateos, G. (2002). Historia de la Probabilidad (desde sus origenes hasta Laplace) y su

relacion con la Historia de la Teoria de la Decision. Madrid: A.C. .

McMillan, J., & Shumacher, S. (2005). Investigacion Educativa: una introduccién conceptual.

Madrid: Pearson.

Mejia, J. (2004). Sobre la investigacion cualitativa. Nuevos conceptos y campos de desarrollo.
Retrieved julio 2017, from

http://revistasinvestigacion.unmsm.edu.pe/index.php/sociales/article/view/6928



MEN. (1998). Matematicas: lineamientos curriculares: areas obligatorias y fundamentales.

Bogota: Cooperativa Editorial Magisterio.

MEN. (1998). mineducacion. Retrieved septiembre 29, 2016, from

http://www.mineducacion.gov.co/1759/articles-339975 matematicas.pdf

MEN. (2006). Estandares Basicos de Competencias . Retrieved from

https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-116042_archivo_pdf2.pdf

MEN. (2014). El juego en la educacion inicial.Retrieved junio 2018, from
http://www.deceroasiempre.gov.co/Prensa/CDocumentacionDocs/Documento-N22-

juego-educacion-inicial.pdf

MEN. (2016). Derechos Bésicos de Aprendizaje. Retrieved from
http://aprende.colombiaaprende.edu.co/sites/default/files/naspublic/DBA_Matem%C3

%Alticas.pdf

MEN. (2016, 05 01). Informe por Colegio. Retrieved from

http://aprende.colombiaaprende.edu.co/siemprediae/86438

Montealegre, R. (2005). La actividad humana en la psicologia histérico-cultural.Retrieved

Mayo 18, 2018, from http://www.redalyc.org/pdf/799/79902304.pdf

Moura, M. (1991). O Jogo na Educacdo Matematica.Retrieved from

http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ideias_07_p062-067_c.pdf

Moura, M. (2010). A ATIVIDADE PEDAGOGICA NA TEORIA HISTORICOCULTURAL.

Brasilia: Liber Livro.



Moura, M., Araujo, E., Moretti, V., Panossian, M., & Ribeiro, F. (2010, Enero-abril).
ATIVIDADE ORIENTADORA DE ENSINO: unidade entre ensinoe aprendizagem.

Retrieved from https://periodicos.pucpr.br/index.php/dialogoeducacional/.../3022

Panossian, M., Fiorezi, F., Vieira, A., Dias, F., & Dias, V. (2017). A atividade orientadora de
ensino como pressuposto tedrico-metodologico de pesquisas. Revista Reflexdo e Agao,

279-298.

Pérez, D., & Jaramillo, D. (2013). Movilizacion del sentido Personal del profesor que ensefia
que ensefia matematicas sobre su actividad pedagdgica desde y para las AOE.

Educacion Cientifica y Tecnoldgica, 441-445.

Picchetti, C., Sampaio, E., & Da Rocha, M. (2010). O Conteudo e a Estructura da Atividade de
Ensino na Educacao Infantil: o Papel do Jogo. En A Atividade Pedagogica na Teoria

Historico-Cultural.

Pimienta, J. (2008). Contrusctivismo: estrategias para aprender a aprender pimienta.Retrieved
febrero 16, 2018, from
http://files.desarrollocompetenciasdiversidad.webnode.mx/200000040-
c3f07c4e77/Constructivismo%20Estrategias%20para%20Aprender%20a%20Aprender

%20(Julio%20Pimienta)%20(1).pdf

Pimienta, J. (2012). Estrategias de ensefianza-aprendizaje.Retrieved agosto 15, 2018, from
http://www.uvg.edu.gt/DQF/Estrategias-de-ensenanza-aprendizaje-docencia-

universitaria-basada-en-competencias-1la-Edicion-2012.pdf

Posadas, P., & Godino, J. (2015). Reflexion sobre la practica docente como estrategia

formativa para desarrollar el conocimiento didactico matematico. DIDACTAE, 77-96.



Restrepo , B. (2004). La investigacion-accion educativa y la construccion de saber
pedagogico. Retrieved agosto 2017, from

http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=83400706

Rubstov, V. (1996). A Actividade de aprendizado e os problemas referentes a formacao so
pensamiento teorico dos escolares. In Perspectivas social e constructivista escolas

russa e occidental.

Sanchez, S. (1998). Fundamentos para la investigacion educativa, presupuestos

epistemoldgicos que orientan al investigador. Bogota: Magisterio.

Schon, D. (1987). La formacidn de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio

de la ensefianza y el aprendizaje de las profesiones. Barcelona: Paidos

Shulman, L. (2005). Conocimiento y Ensefianza: Fundamentos de la nueva reforma.Retrieved

septiembre 2017, from https://www.ugr.es/~recfpro/rev92ART1.pdf

Skovsmose, O. (1999). Hacia una filosifia de la eduacién matematica critica.Retrieved junio

25, 2018, from http://funes.uniandes.edu.co/673/1/Skovsmose1999Hacia.pdf

Strauss, A., & Corbin, J. (2002). Técnicas y procedimientos para desarrollar la teoria
fundamentada. . Retrieved junio 8, 2017, from

https://diversidadlocal.files.wordpress.com/2012/09/bases-investigacion-cualitativa.pdf

Vasco, C. E. (2006). Siete retos de la educacién colombiana para el periodo de 2006 a2019. (p.

12). Medellin: Eduteka.

Vasquez, C., & Alsina, A. (2015, agosto). Conocimiento Didactico-Matematico del
Profesorado de Educacion Primaria sobre Probabilidad: disefio, construccion y

validacion de un instrumento de evaluacion. Retrieved diciembre 12, 2017, from



http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-

636X2015000200014&Ing=es&tIng=es

Velasquez, M. (2014). Secuencia didactica: introduccion a los significados clasico y
frecuencial de la Probabilidad.Retrieved from

http://www.bdigital.unal.edu.co/48688/1/2806972.2014.pdf

Vigostski, L., Leontiev, A., & Luria, A. (1991). Linguajem, desenvolvimiento e aprendizagem.

Sao Paulo : icone.

Zapata, L. (2009, Mayo 12). Biblioteca digital faultad de educacién.Retrieved Abril 18, 2017,
from
http://ayura.udea.edu.co:8080/jspui/handle/123456789/1/browse?type=author&order=A

SC&rpp=20&value=Zapata+Cardona%2C+0lga+Luc%C3%ADa+%28Investigadora+

principal%29

Zapata, L. (2014). A teacher development program in statistics within a community of practice.

Univeridad de Antioquia.



