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Maestŕıa en Enseñanza de las Ciencias Exactas y

Naturales

Bogotá
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CONSTRUCCIÓN DE UNA SECUENCIA DIDÁCTICA PARA
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Índice de figuras

2.1. Escenarios de investigación [19] . . . . . . . . . . . . . . . . . 40

3.1. Ilustrar el tipo de relaciones sugeridas entre los tres procesos,
donde cada uno tiene un contenido que es independiente del
de los otros dos, pero se aceptan algunos puntos en común . . 58

3.2. Postura de que el razonamiento y el pensamiento están con-
templados dentro de la alfabetización (tomado de [31] . . . . . 58

5.1. Etapas del trabajo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 75

8



Agradecimientos
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educación matemática critica que dieron solidez a la propuesta.
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de sus sólidas articulaciones.

9



Resumen

Se presenta el diseño y aplicación de tres escenarios de investigación como
alternativa a las practicas educativas tradicionales, sustentado en unas si-
tuaciones reales de interés para los estudiantes de la clase 602 del colegio
Carlos Pizarro LeonGómez y donde estén impĺıcitas acciones propias de la
estad́ıstica descriptiva univariada, cuyo núcleo temático sea el pensamiento
estad́ıstico. Se utilizan y acogen fundamentos, articulaciones y proyecciones
desde la perspectiva de la Educación Matemática Cŕıtica, para adaptarlas,
implementarlas y construir una secuencia didáctica que permita reportar los
resultados de su aplicación. Como referencia adicional se incorporan reflexio-
nes sobre el pensamiento estad́ıstico, la importancia de la estad́ıstica en la
sociedad, en el curŕıculo y en el campo disciplinar.

Palabras clave: Escenarios de investigación, inclusión, pensamiento estad́ısti-
co, sociocultural, educación matemática critica.
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Abstract

We present the design and implementation of three research settings as an al-
ternative to traditional educational practices, based on some real situations
of interest to students of Class 602 Carlos Pizarro LeonGómez school and
where they are implied shares univariate descriptive statistics, whose the-
matic focus is statistical thinking. Foundations are used and welcome, joints
and projections from the perspective of Critical Mathematics Education, to
adapt, implement and build a teaching sequence that allows to report the
results of their application. For additional reference incorporated reflections
on statistical thinking, the importance of statistics in society, in the curricu-
lum and in the disciplinary field.

Keywords: Landscapes of investigation, inclusion, statistical thinking, so-
ciocultural ,critical mathematics education.
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Introducción

El titulo de este proyecto compromete y orienta las acciones, dinámicas y
metodoloǵıas utilizadas, para dar sustento a la implementación de una es-
trategia que pretende de manera didáctica enseñar estad́ıstica en el aula. La
propuesta es influenciada por la perspectiva sociocultural, de manera que
rompe con las dinámicas de clase tradicional, vincula concepciones, variables
y metodoloǵıas que poco a poco se incorporan como escenarios de reflexión
protagónicos en la matemática escolar. Debe resaltarse que entre lo socio-
cultural y distintas tendencias didácticas y pedagógicas soportadas a través
de programas de investigación 1, se plantean metodoloǵıas diferentes de tra-
bajo2, gestándose cierta rivalidad y distanciamiento al priorizar contenido y
dejar a un lado el brindar oportunidades reales para aprender.3

Se pretende exaltar que existen diversos estudios realizados [1, 2, 3, 4, 5] que
contribuyen a potenciar aun más grandes beneficios para la matemática esco-
lar, incorporando una mirada sociocultural con la construcción e implemen-
tación de escenarios de investigación que generen inclusión4 en la enseñanza
de la matemática; tales esfuerzos suprimiŕıan la dificultad de proveer, dotar y

1Estos programas de investigación son los siguientes (Font, 2002): el enfoque cognitivo
(pensamiento matemático avanzado y la teoŕıa de los campos conceptuales), el construc-
tivismo radical, el constructivismo social (epistemológica, antropológica y psicológica), el
enfoque sistémico: didáctica fundamental de Brousseau (1986) y la sistémica de Chevallard
(1997a), el enfoque antropológico (Chevallard, Bosch y Gascón,1997b; Chevallard,1999),
el enfoque semiótico y el enfoque cŕıtico.

2cuyas valiosas reflexiones suelen priorizar estrategias de trabajo centradas en algu-
nos casos en promover atención, motivación, conocimiento, habilidad, pensamiento en los
distintos campos de estudio de la matemática.

3considerando vital y fundamental para lograrlo, el incorporar factores sociales, de-
mocráticos y reales de la sociedad en el aula de matemáticas.

4La inclusión es la adaptación de la enseñanza a la diversidad de necesidades educativas
de los niños y niñas, que son fruto de su procedencia social y cultural y de sus caracteŕısticas
individuales en cuanto a motivaciones, capacidades e intereses. Desde esta perspectiva, ya
no son los grupos admitidos quienes se tienen que adaptar a la escolarización y enseñanza
disponible, sino que éstas se adaptan a sus necesidades para facilitar su plena participación
y aprendizaje, contribuir a superar las desigualdades y reducir la brecha social, por lo que
es preciso realizar mayores esfuerzos para que realmente se convierta en un motor de mayor
equidad social.
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gestar en el aula, dinámicas de trabajo que respondan a las metas educativas
actuales [6], resaltaŕıan la potencialidad de estimular la creación de ambien-
tes de enseñanza novedosos que articulen las necesidades, sentires, emociones
y problemáticas cotidianas y de su propio contexto, que estimulen la partici-
pación y que referencie además las prioridades e intenciones de trabajo tanto
de los docentes de matemáticas, como de los estudiantes. Por lo tanto res-
ponder a las demandas planteadas y crear ambientes que generen interacción
dialógica con el conocimiento estad́ıstico, son acciones que orientan este tra-
bajo.

Este estudio se enmarca dentro de las reflexiones realizadas en el seminario
de trabajo de grado en Enseñanza de la Estad́ıstica. De manera más preci-
sa, en este, se utilizan y acogen fundamentos, articulaciones y proyecciones
desde la perspectiva de la Educación Matemática Cŕıtica, para adaptarlas,
implementarlas y construir una secuencia didáctica que permita reportar los
resultados de su aplicación en un contexto de enseñanza de la estad́ıstica des-
criptiva univariada; incorporando en las reflexiones elementos del ambiente
de enseñanza, que pueden generarse a partir del montaje y ejecución de un
escenario de investigación, como alternativa a la práctica tradicional de la
clase de matemáticas.

A partir de este fin, se vinculó la participación, implementación y construc-
ción de actividades con los niños y niñas de la clase 602 (ver anexo A), un
grupo de estudiantes que pertenecen a la institución educativa distrital cole-
gio Carlos Pizarro LeonGómez de la jornada mañana. El interés por el grupo
radica en su condición particular de repitentes y la caracteŕıstica general de
bajo rendimiento académico en la mayoŕıa de las asignaturas, especialmente
en matemáticas. Debido a la caracterización de la clase 602 y a las prácticas
de aula asociadas al proceso de enseñanza-aprendizaje de la estad́ıstica, el
objetivo principal de este trabajo de grado giró alrededor del diseño de una
secuencia didáctica desde la implementación de un escenario de investigación
relacionado con el pensamiento estad́ıstico, construido a partir de las dis-
posiciones, intenciones y acciones de los estudiantes, para poder generar un
ambiente de enseñanza en el cual los estudiantes participaran involucrándose
en su proceso de aprendizaje.
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El interés por desarrollar este estudio radica principalmente en aportar arti-
culaciones investigativas, funcionales para la construcción, implementación y
continuo análisis de estrategias de mejoramiento con relación a la educación
estad́ıstica en el colegio Carlos Pizarro LeonGómez. De manera adicional
se considera que los resultados reportados dan pautas para retroalimentar
las secuencias de trabajo colaborativo que sirvan como base para desarro-
llar, implementar y retroalimentar secuencias de enseñanza en otros grupos,
validando además otros escenarios interdisciplinares; se espera aśı, que con
este estudio se motive el desarrollo de nuevas investigaciones encaminadas a
capturar el pensamiento de los estudiantes y de esta forma promover nuevas
estrategias de enseñanza.

En ĺıneas anteriores se ha planteado, de manera general, algunos aspectos
esenciales del trabajo de grado, a continuación se propone describir lo rela-
cionado con el contenido espećıfico del presente trabajo. Inicia con la des-
cripción del problema; conceptualización acerca del pensamiento estad́ıstico
y la Educación Matemática Cŕıtica, contextualización Institucional y de la
clase 602 y objetivos del trabajo. Incorporar además el marco de referencia
pedagógico, didáctico, epistemológico, curricular y disciplinar en el cual se
sustenta el trabajo de grado. Describir la metodoloǵıa y el diseño de la se-
cuencia didáctica, aśı como el análisis y la presentación de los resultados.
Y por último, se presentan las reflexiones finales y los aportes del presente
estudio.
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Planteamiento del Problema

La incorporación de la estad́ıstica en el curŕıculo escolar, ha influido en el
desarrollo permanente de estudios, estrategias, ambientes de enseñanza y
aprendizaje, intentando responder a la demanda social de conocer, pensar
y analizar más y mejor nuestro mundo siempre cambiante; sin embargo los
acontecimientos educativos en el aula resaltan primordialmente la participa-
ción del estudiante en base a la construcción de su propio aprendizaje. Pero
la eficiencia del acto educativo involucra la correcta acción docente, siendo
fundamental la producción de secuencias que permitan abordar la temática
atendiendo a las demandas sociales propias de cada contexto, incorporando
factores importantes, tales como los intereses, intenciones y sentires propios
de los estudiantes que pretenden interactuar con el objeto de conocimiento.
Tradicionalmente, en las clases de matemáticas se considera a los niños como
sujetos cognitivos, esto es, los estudiantes están dispuestos para aprender y
es función del docente preparar actividades organizadas y planeadas con base
en la consideración de factores principalmente de contenido matemático. Lo
anterior, deja de lado aspectos como proveer y construir en el aula activida-
des con significado, vinculando un contexto real y variables de un escenario
social, (el comercio, la contaminación, seguridad, economı́a, etc,) con situa-
ciones propias que promuevan interés en los estudiantes, discusión en el aula,
y la oportunidad de reflexionar como investigadores sobre la forma en que
se da dicha comunicación y lo que implicaŕıa el aprendizaje de nuevos con-
ceptos matemáticos, al generar un intercambio entre docente - estudiantes -
intereses - contexto matemático, como estrategia de enseñanza; acciones que
contribuiŕıan a generar oportunidades e invitaciones sensibles para aprender,
explorar y navegar en el mundo del conocimiento, con el fin de despertar
curiosidad y motivación en el aprendizaje de las matemáticas, vinculando la
interacción en el entorno tanto f́ısico, como social; situación que transforma
la realidad en el aula que se ve reflejada con la ausencia y falta de diseño de
secuencias de trabajo ligadas al uso de la estad́ıstica como recurso didáctico
y suprime la posibilidad en el aula de desarrollar competencias criticas, en
las que se pueda contextualizar y suprimir dificultades en la estad́ıstica.

Las anteriores reflexiones articuladas y contextualizadas traducen una reali-
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dad escolar en el aula de clase particular, del Colegio Carlos Pizarro LeonGómez,
conformada únicamente por estudiantes repitentes, extra edad, limitaciones
cognitivas5 y antecedentes académicos y disciplinarios (la clase 602 )6. Exis-
ten dificultades en el estudio inicial de la estad́ıstica7 , respecto a la recolec-
ción, organización, análisis, interpretación y comunicación de la información,
hecho por el cual se infiere que esta acción genera en los estudiantes baja
motivación e interés; suceso que suprime promover pensamiento cŕıtico y uso
didáctico de la estad́ıstica en el aula; motivo por el cual es evidente un cambio
en la metodoloǵıa de enseñanza de la estad́ıstica, basada en las aplicaciones
y centrada en el análisis de datos reales propios del contexto de la comunidad
estudiantil.

Debe resaltarse además que las intenciones del educador o del curŕıculo si-
guen sin ser funcionales y dialógicas8, porque el trabajo en el aula obedece
a unos parámetros curriculares que condiciona la interacción entre docente y
estudiante, lo que establece la dificultad al proponer la construcción de am-
bientes de enseñanza que creen oportunidades para incluir a los estudiantes
en el proceso de aprendizaje de la estad́ıstica descriptiva univariada, imposi-

5En el Colegio Carlos Pizarro LeonGómez se implementa un programa liderado por
orientación, en el cual se plantean como objetivos: identificar, atender y clasificar las nece-
sidades académicas de los estudiantes; la clase 602 incluye varios estudiantes referenciados
en el programa.

6Se identifican en el grupo algunos estudiantes con potencialidades, virtudes y habili-
dades intelectuales, en algunos casos se perciben dificultad al realizar lecturas de gráficos
e interpretación de la información

7la cual proviene generalmente de situaciones hipotéticas de libros de texto, medios
de comunicación y organizaciones que intentan describir comportamientos, tendencias y
estimar beneficios o perjuicios a futuro; Sin embargo, existe una dificultad con relación a la
comunicación entre estas instituciones y el publico a quien se dirigen debido a la falta de la
capacidad de las personas de valorar acertadamente la información dada, lo que conllevan
a considerar la necesidad de aumentar esfuerzos por formar ciudadanos estad́ısticamente
cultos.

8La educación dialógica consiste en el progresivo reconocimiento en la teoŕıa y la praxis
educativa contempoánea, sobre la necesidad de que la enseñanza salga del estrecho marco
de la transmisión de contenidos a un sujeto que los acumula, para pasar a hacer buen uso
de las capacidades cognitivas del alumno, permitiéndosele cuestionar y someter a examen
la información, discutirla con sus pares y construir conocimiento con ellos, en un marco
de interacción comunicativa verdadera, guiada por pautas de equilibrio en la participación
y la búsqueda colectiva de sentido, esto es, en el marco de un verdadero diálogo (Biesta,
1995; Burbules y Bruce, 2001; Fe y Alegŕıa, 2003).
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bilitando gestar en la cotidianidad académica el pensar, proponer y articular
más y mejor lo pedagógico, curricular y disciplinar.

OBJETIVOS

Objetivo General

Construir una secuencia didáctica para la enseñanza de la estad́ıstica des-
criptiva univariada, desde la perspectiva de la educación matemática critica
en estudiantes de grado sexto del colegio Carlos Pizarro LeonGómez.

Objetivos Espećıficos

Articular conceptualizaciones acerca de la idea de educación matemática
cŕıtica y el pensamiento estad́ıstico.

Realizar caracterización, reconocimiento y descripción de intereses de apren-
dizaje de los estudiantes del grado 602 del colegio Carlos Pizarro LeonGómez.

Diseñar un escenario de investigación que genere un ambiente de enseñanza
inclusivo relacionado con la recolección, análisis e interpretación de la infor-
mación.

Implementar el escenario de investigación que genere una secuencia didáctica
relacionada con las medidas estad́ısticas descriptivas.
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Caṕıtulo 1

REFERENTE CONTEXTUAL

Para la elaboración proyecto, “lo socio cultural vs. Matemática escolar, cons-
trucción de una secuencia didáctica para la enseñanza de la estad́ıstica des-
criptiva univariada”, en los niños y niñas de grado 602 de la jornada mañana
del colegio Distrital Carlos Pizarro LeonGómez (Localidad séptima - Bosa),
es primordial establecer datos que den cuenta, groso modo, de la historia y
aspectos culturales, educativos, económicos, poĺıticos y sociales, que consti-
tuyen la localidad, al tiempo que la distinguen de otras.

Bosa, localidad séptima del Distrito Capital, debe su nombre al legado de la
cultura Chibcha que habitó la zona, Joaqúın Acosta ĺıder comunal la define
como “El cercado que guarda y defiende las mieses”, el cual se representa por
un jerogĺıfico en forma de nariz, con las ventanillas abiertas o por la parte
del disco lunar que afecta la forma de una cara.

De esta manera, la conformación histórica de la localidad es transversal a
la historia de vida de muchos jóvenes, que ven en sus historias un pasado
ind́ıgena que en muchos casos no trasciende más allá del apellido, una mez-
cla cultural e ideológica del aqúı y el allá, del presente y el pasado, de la
historia de un desplazamiento o la búsqueda de un futuro mejor: jóvenes del
hoy que luchan por ser reconocidos en medio de la diversidad y la coloniza-
ción cultural e ideológica presente en los distintos medios, traducida en la
moda y el consumo imparable.
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La localidad de Bosa geográficamente limita: al Norte con la localidad de
Kennedy, al Sur con la localidad de Ciudad Boĺıvar y el municipio de Soa-
cha, al Occidente con el municipio de Mosquera y al oriente con la localidad
de Kennedy y Ciudad Boĺıvar. (Anexo A)

De igual forma, en relación a sus ĺımites recibe una connotación particu-
lar, aśı es como por ejemplo, el espacio que limita con Soacha y Mosquera,
en el que se entremezclan aspectos rurales, se le conoce como “el pueblo”;
el espacio que limita con Kennedy, por su comercio y movilidad, se asocia
como “el Centro Comercial”; mientras que el espacio que limita con Ciudad
Boĺıvar, localidad de condiciones socioeconómicas dif́ıciles y por muchos años
considerada como una de las más peligrosas, representa “los Problemas”. Es
aśı como, los jóvenes de Bosa tienen la posibilidad de estar en contacto con
otros contextos y realidades, que permiten nutrir su visión de mundo, mar-
car diferencias y similitudes. Aspecto que es necesario tener en cuenta para
generalizar.

1.1. Ubicación de la población

Bosa es la localidad séptima del Distrito Capital, con una extensión de 2.
395 hectáreas, tiene trescientos treinta y tres barrios que se encuentra dividi-
dos en cinco unidades de planeamiento zonal UPZ: Apogeo, Bosa occidental,
Bosa Central, El Porvenir y Tintal Sur.

Se considera como una localidad periférica de unión con los municipios del
suroccidente de la ciudad. Para efecto del proyecto, se particulariza en la
UPZ Tintal, (Anexo A) donde confluyen dos situaciones especiales, la confi-
guración paisaj́ıstica y la estructura social. Por un lado, se encuentra ubicada
en medio de zonas rurales, donde la vida de algunos de los habitantes gira en
torno al cuidado de los animales domésticos y “el cultivo de la tierra”, con
marcada presencia del cabildo ind́ıgena Muisca. Del otro lado, se halla “la
Ciudadela”proyecto urbańıstico que cambia las costumbres de los habitantes,
en torno a la vida en conjuntos, edificios y el centro comercial.
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Es preciso reconocer, como la localidad de Bosa, por la manera particular de
urbanización, el desarrollo abrupto y la configuración social, se ve enfrentada
a problemáticas de tipo natural y social.

En gran medida, la inseguridad, el hurto a personas, residencias y locales
comerciales, los homicidios, las lesiones personales, los conflictos familiares
irresueltos y situaciones tales como los embarazos no deseados a temprana
edad, el pandillismo, las barras bravas y la drogadicción, hacen parte de la
localidad. Cabe resaltar que los barrios que se ubican en la periferia son más
vulnerables a éste tipo de situaciones, a causa de la falta de recursos, educa-
ción y oportunidades.

Por su parte, algunos sectores de la localidad, coinciden en afirmar, que una
de las principales problemáticas sociales que se relacionan con la población
joven, es la violencia desatada por los enfrentamientos entre barras bravas,
que se congregan en torno del color de la camiseta de equipos como Santa fe,
Millonarios y Nacional.

Es aśı, como en algunos casos, de éste fenómeno, se acrecientan problemas
como las pandillas, drogadicción y delincuencia juvenil. Cabŕıa decir que
muchos de los proyectos de la localidad, están encaminados a resolver esta
problemática, sin mucho éxito, ya que el trabajo que se realiza se dirige a
jóvenes que se creen son los ĺıderes pero no lo son, dejando de lado el tra-
bajo con los que śı contribuyen a generar violencia y además de patrocinar
este tipo de actividades, se lucran de ellas. Suescún, C. Coordinador juŕıdico
alcald́ıa local de Bosa (comunicación personal, febrero 11 de 2011).
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1.2. La visión de desarrollo

Otro aspecto importante al referirse a Bosa, es el de hablar de las caracteŕısti-
cas sociales, culturales y económicas de sus habitantes, ya que son elementos
que se unen para dar una idea de cómo la localidad adquiere unos matices
particulares que la enmarcan dentro de lo popular.

Los habitantes de Bosa en su mayoŕıa se ubican en los estratos 2 (87,8 %)
y 1 (5,6 %) y en menor medida el estrato 3 ocupa un 5,5 %, donde predo-
minan casas grandes, que se transforman rápidamente en inquilinatos como
alternativa para albergar a familias en muchos casos monoparentales, madres
solteras, padres separados. [7]

En relación a los procesos de urbanización que se adelantan en la capital,
parte de las zonas rurales o verdes con las que cuenta la localidad, sirven
como punto estratégico para la construcción de apartamentos y casas de in-
terés social, que a pesar de compartir el mismo estrato, proyectan una nueva
configuración del espacio en la localidad.

Este proceso permite que Bosa empiece a ser vista de dos formas distintas
por un mismo estrato, los habitantes del conjunto, el centro comercial, las
avenidas, el Transmilenio, el supermercado versus los habitantes de la casa,
el parque, las calles, la buseta, la tienda. Procesos que marcan un nuevo
comienzo para la localidad, no sólo desde la construcción de viviendas mo-
dernas, sino la configuración social y las relaciones entre sus habitantes.

En cuanto al aspecto educativo, la localidad de Bosa cuenta con veintinueve
colegios distritales que atienden una población escolar en edades comprendi-
das entre los cinco y los diecinueve años (un 26,05 % del total de la población,
equivalente a 144.443 niños y jóvenes). La cobertura educativa va desde el
preescolar hasta la educación media, tanto en colegios distritales en conce-
sión o privados con convenio, sin embargo, en la actualidad se presenta un
porcentaje de déficit, ya que no toda la población alcanza a ser atendida [7].
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Cabe resaltar que para lograr un máximo de cobertura la Secretaŕıa de Edu-
cación Distrital, a través de sus planes y programas ha dado prioridad a
la construcción de “Megacolegios”, ampliación y mejoramiento de infraes-
tructura de los colegios ya existentes, arrendamientos, convenio con colegios
privados y colegios en concesión. Por su parte, los “Megacolegios”, cuentan
con modernas instalaciones que garantizan distintos espacios dotados con
las mejores condiciones para llevar a cabo prácticas pedagógicas de calidad,
además de promover una atención integral en educación, alimentación y apro-
vechamiento del tiempo libre, a través de la promoción y fortalecimiento de
distintos proyectos que involucran la participación de los jóvenes en activi-
dades de carácter cultural.

Otro elemento importante al respecto, lo constituye la organización por ci-
clos, donde se tienen en cuenta factores de edad, intereses, gustos, desarrollo
f́ısico, psicológico, para orientar la construcción del curŕıculo. Otro elemento
importante al respecto, lo constituye la organización por ciclos, donde se tie-
nen en cuenta factores de edad, intereses, gustos, desarrollo f́ısico, psicológico,
para orientar la construcción del curŕıculo.

De otro lado, se consideran temas de interés para fortalecer la educación de la
localidad, la integración de los escolares a actividades lúdicas, culturales de
carácter extracurricular, además de mejorar la seguridad dentro y alrededor
de los colegios.

Después de la caracterización de la localidad en sus diferentes aspectos, se
realiza una descripción del colegio Distrital Carlos Pizarro LeonGómez don-
de se ubica la población objeto de estudio, ya que la institución educativa
se configura bajo unas dinámicas espećıficas, no sólo desde el espacio f́ısico,
sino también de las relaciones que se establecen alĺı.
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1.3. Para una mega-ciudadela, un megacole-

gio

El Colegio Distrital Carlos Pizarro LeonGómez, tiene sus oŕıgenes en una
pequeña escuela que funcionó desde 1979 en el barrio la Libertad de Bosa,
espećıficamente en un salón comunal. En 1999 contaba con tres jornadas
y debido a la necesidad de cobertura en el año 2005 se trasladó al barrio
Metrovivienda en la ciudadela El Recreo, alĺı inició su marcha en casetas
prefabricadas, que un año más tarde seŕıan reemplazadas por modernas es-
tructuras, formando lo que en la actualidad se reconoce como uno de los
establecimientos educativos más importantes de la localidad.

Esta institución, se localiza en el barrio El Recreo, en la calle 72 sur No. 100
A - 71, zona donde se adelanta uno de los proyectos más ambiciosos de la
alcald́ıa de la ciudad “Metrovivienda”. (Anexo A)

El colegio Distrital Carlos Pizarro LeonGómez I.E.D, hace parte de la pro-
puesta denominada: “los Megacolegios”, impulsada por la Secretaŕıa de Edu-
cación Distrital, con miras a obtener una educación de calidad, mediada por
el compromiso de maestros, estudiantes, padres de familia y la ciudad.

En este sentido, aulas, canchas multiplex, salas de informática, laboratorios,
biblioteca, ludoteca, coliseo, comedor escolar, son elementos que buscan con-
tribuir a una educación más digna para todos y todas. A esto se suman
proyectos como la gratuidad, subsidios condicionados a la asistencia escolar,
reconocimiento de los espacios de la ciudad y articulación de la educación,
en donde la población escolar se beneficia directamente. El colegio tiene es-
tudiantes desde jard́ın, niños y niñas desde los cuatro años de edad, hasta
el grado once y actualmente integra la sede B, una sede arrendada por la
secretaria de educación distrital para satisfacer las demandas de la sociedad
que incorpora grados de preescolar hasta séptimo.

También, cuenta con el programa de aceleración y educación especial para
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población en edad extraescolar y con dificultades, además de los proyectos
transversales 1 , se adelantan otros encaminados a la formación de valores, la
promulgación de derechos, y la convivencia, cuyo objetivo es bajar los ı́ndi-
ces de violencia en la institución, este es liderado por el área de sociales en
asocio con la Cámara de Comercio y las SED de Bogotá, recibe el nombre
de “HERMES”.

Dado lo anterior y teniendo en cuenta las caracteŕısticas de la población, es
preciso mencionar que en el colegio Distrital Carlos Pizarro LeonGómez se
encuentra variedad de grupos y culturas, que diariamente conviven en medio
de conflictos 2 e intereses 3 , tratando de romper los esquemas y estereoti-
pos que la sociedad ha impuesto, además de buscar el reconocimiento desde
la posición de Jóvenes, quienes se destacan por la participación en distintos
grupos 4 y en la representación de distintas tribus urbanas, Emos, Punks,
Rockeros, Metaleros, Regaetoneros, barristas, entre otros.

La pertenencia a estos grupos hace que los jóvenes sean miembros activos
de la comunidad y expresen su punto de vista en los distintos espacios edu-
cativos, donde se moviliza el liderazgo, la libre expresión, la cŕıtica, el re-
conocimiento, al igual que la lucha por preservar la propia identidad, que
en algunos casos genera conflictos terminados en enfrentamientos f́ısicos o la
invalidación del otro.

1Proyectos transversales (Enseñanza obligatoria) Ley 115 Art. 14 Los establecimien-
tos educativos Privados y públicos, están obligados a cumplir con proyectos Pedagógicos
Transversales en: Aprovechamiento del tiempo Libre, La Enseñanza de la protección del
ambiente, La Educación para le justicio y la paz, La Educación Sexual.’

2Las entidades gubernamentales (ICBF, fiscaĺıa de menores, polićıa de infancia y ado-
lescencia y comisarias de familia) y no gubernamentales (fundaciones y centros de reha-
bilitación) atienden de manera permanente los llamados para resolver, mediar, analizar,
concienciar y sancionar si el caso lo requiere las demandas de los habitantes de la ca-
pital. cuando de menores de edad se trata; sus acciones permanentes se transforman en
indicadores claves para identificar a Bosa como una localidad como diversos conflictos.

3Las entidades gubernamentales y fundaciones formulan proyectos que responden a las
necesidades de la comunidad del sector, para ofrecer espacios de discusión y diálogo, en
pro de reconocer y dar solución a las distintas problemáticas, además de fomentar por
medio del arte la sana convivencia y la paz.

4Las alcadias locales implementan programas culturales cuyas acciones otorgan la po-
sibilidad de interactuar, reconocer a los demás e integrarse en una sociedad con principios.
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Además de esto, la filiación a determinados grupos se hace evidente por las
formas de vestir, los accesorios, el corte de cabello, el maquillaje y expresiones
particulares, pues también por medio del lenguaje del cuerpo apoyado en la
moda y el consumo se puede reconocer a qué cultura juvenil pertenecen.
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Caṕıtulo 2

MARCO PEDAGÓGICO Y
DIDÁCTICO:
ARTICULACIONES,
REFLEXIONES Y
REFERENCIAS, UN
CIMIENTO PARA LA
EDUCACIÓN MATEMÁTICA
CRÍTICA

Las articulaciones, reflexiones y consideraciones mencionadas a continuación,
pretenden contribuir con elementos teóricos, referentes prácticos y un soporte
reflexivo desde un enfoque de investigación en la didáctica de las matemáti-
cas, como lo es la educación matemática cŕıtica, resaltando algunos cimientos
fundamentales para poder implementar en el aula secuencias didácticas acor-
des a las necesidades del entorno educativo; el objetivo es dar cuenta de la
ideas fundamentales de la Educación Matemática Cŕıtica, ampliando la dis-
cusión pedagógica que se adelanta de manera continua en el entorno de la
enseñanza de las matemáticas.
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Los antecedentes poĺıticos (reformas curriculares, normas educativas y poĺıti-
ca educativa) sobre la educación matemática, motivan la implementación de
novedosos métodos de enseñanza reforzados por herramientas tecnológicas
educativas, técnicas audiovisuales y un soporte didáctico actualizado lleno de
complementos estratégicos que contribuyen a construir un trato interactivo,
sensible y dialógico entre docente y estudiante. El cambio educativo requiere
de un competente nivel de formación de excelentes maestros influenciados por
un modelo pedagógico y una caracterización de lo que es la formación social
[8], la educación matemática [9] y el protagonismo de esta educación bajo la
perspectiva sociocultural [10] y sociopoĺıtico [11] (enfoque constructivista so-
cial y cŕıtico). Esta labor educativa se lleva a cabo mediante la construcción
de conocimiento y el desarrollo de destrezas que son necesarias cultivar con el
fin de obtener una mejor comprensión del mundo que nos rodea y contribuir
a la solución de las necesidades espećıficas de las personas.

La didáctica de la matemática posibilita en la actualidad, desarrollos de in-
vestigación que intentan explicar los fenómenos que ocurren en el proceso de
aprendizaje y enseñanza de esta ciencia. El producto del esfuerzo de inves-
tigadores y educadores radica en intentar comprender, y de alguna manera
mejorar, lo relacionado con la forma en que es aprendida y enseñada en los
diferentes contextos en los cuales está presente.

2.1. ¿Qué Es La Educación Matemática Cŕıti-

ca?

La educación matemática cŕıtica 1 (EMC) es una corriente filosófica en la
investigación en didáctica de las matemáticas, su foco de estudio es la ma-
temática y la educación matemática, considerando protagónico su desarrollo
desde una perspectiva en la que se destaca su rol en la sociedad, aśı como su

1El término critical mathematics education fue introducido en Estados Unidos y en
Europa en la década de los años ochentas. En Estados Unidos por Marilyn Frankenstein
(Frankenstein, 1983) y en Europa por Ole Skovsmose (Skovsmose, 1985).
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relación con la justicia social, la equidad y la democracia. Ole Skovsmose fue
la primera persona en conectar de manera expĺıcita la Teoria Cŕıtica (desa-
rrollada a partir del trabajo de la Escuela de Frankfurt hacia mediados del
siglo veinte) con la educación matemática. Este elemento cŕıtico 2 se mani-
fiesta en la manera en que la EMC aborda el estudio de la matemática y la
educación matemática.

2.2. Acerca De La Educación Matemática Cŕıti-

ca

Skovsmose en [11], propone desarrollar la competencia cŕıtica para analizar
diferentes alternativas en la resolución de conflictos a los que se ve enfrentado
todo ciudadano. Este desarrollo es un aporte de la Educación Matemática
Cŕıtica puesto que conduce a la formación de ciudadanos cŕıticos, compro-
metidos con su contexto social, a través de su participación activa. Llama
la atención en [12] para señalar la necesidad de reflexionar no solo sobre
la utilidad de las matemáticas sino también, sobre su papel para construir
argumentos y discutir cuestiones de la sociedad en las que se encuentran
escondidas las matemáticas. La educación matemática puede ofrecer a los es-
tudiantes la posibilidad de desarrollar la competencia cŕıtica, necesaria para
participar en los procesos de democratización de la sociedad [13]. Con es-
te propósito, Skovsmose junto con sus colegas plantearon unos lineamientos
para el proceso de la planeación de un proyecto en búsqueda de la tema-
tización de algunas partes de las matemáticas elementales en la educación
matemática, denominado el “enfoque temático”. El enfoque temático cum-
ple con algunas condiciones: es bien conocido por los estudiantes y puede
describirse en términos no matemáticos; los estudiantes pueden acceder al

2El enfoque cŕıtico asume la mirada sobre los aspectos sociopoĺıticos presentes en las
prácticas pedagógicas en la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, implicando esto,
el interés por el estudio de los procesos sociales, históricamente situados, a través de los
cuales seres humanos concretos (de carne y hueso), se involucran en la creación y recreación
de diversos tipos de conocimiento y razonamiento asociado con las “matemáticas”(Valero,
2007), y procura develar las intenciones, muchas veces ocultas, de poder que hay detrás
de determinadas prácticas pedagógicas y matemáticas, y su influencia en la construcción
de sociedad.
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contenido independientemente de su nivel en las habilidades; el tema tiene
un valor por śı mismo; su trabajo debe crear conceptos matemáticos y desa-
rrollar habilidades matemáticas.

Según [11], las actividades dentro del enfoque temático podŕıan ofrecer la
posibilidad de elaborar juicios para comprender la realidad y transformarla,
mediante un proceso de matematización, cuyo principal objetivo es encontrar
sistemas y regularidades en una situación cotidiana “caótica”, como parte in-
tegral del proceso de aprendizaje. En este orden de ideas, es necesario que
se tengan en cuenta algunas condiciones para lograr que los estudiantes se
involucren y participen activamente en el proceso de aprendizaje, las cuales
están referidas a la “intencionalidad”. Relacionado con las ideas de los es-
tudiantes las esperanzas y expectativas con las que llegan a la escuela, que
de cierta manera están determinadas por la concepción que tienen sobre las
metas y razones para aprender. Los estudiantes pueden negociar y compartir
las intenciones con el profesor, por medio de una actividad en la cual ellos
actúen como grupo y el diálogo se convierta en el principal elemento para la
negociación y dinamización del aprendizaje [11].

Según Skovsmose, en la educación matemática tradicional, las intenciones de
los estudiantes rara vez se comparten y no hay espacio para una negocia-
ción con las intenciones del profesor y del curŕıculo; la mayoŕıa de las veces
las intenciones de los estudiantes son ignoradas y las negociaciones se blo-
quean con frases como “ Hoy vamos a aprender sobre . . . ”[11]. De acuerdo
con el autor, cuando las intenciones de los estudiantes son ignoradas, aparece
el fenómeno de la exclusión. Cuando los estudiantes no se sienten incluidos
en el proceso de aprendizaje inventan nuevos espacios para darle sentido a
su vida escolar. Dentro de estos espacios pueden encontrase acciones como
no hacer las tareas y conversar con los amigos. Algunos estudiantes, pueden
caer en lo que Skovsmose denomina “fatalismo personal”, y desarrollar una
baja autoestima. El fatalismo personal es una posible caracteŕıstica de las
disposiciones de una persona. “Las disposiciones están determinadas por las
posibilidades que la situación social le ofrece al individuo y por la manera
como la persona interpreta esas posibilidades”[11].
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Otro fenómeno que aparece cuando las intenciones de los estudiantes son ig-
noradas, según Skovsmose, es el “instrumentalismo”. Este fenómeno emerge
cuando los estudiantes tienen la intención de obtener las calificaciones más
altas independientemente de si la materia sea interesante o no. El instrumen-
talismo se manifiesta, según el autor, cuando el estudiante actúa según las
demandas de la estructura escolar, como pasar las evaluaciones y comportar-
se de acuerdo con las expectativas de los profesores, pero personalmente no
encuentran una razón para aprender.

El poder de las matemáticas en el mundo actual y la educación matemática
en las escuelas y universidades, pueden crear de alguna manera, formas de
exclusión o inclusión en la sociedad, al considerar a una persona como cali-
ficada o no en el desempeño de ciertas labores, oficios o profesiones que se
relacionan expĺıcita o impĺıcitamente con las matemáticas (ingenieŕıas, cien-
cias contables o f́ısica, por ejemplo).

De acuerdo con [14], los procesos de inclusión o exclusión que se dan en las
escuelas y las aulas de matemáticas pueden estar relacionados con la noción
de logro bajo o alto, aun cuando no se pueda determinar con certeza quién
condiciona a quién.

Para Skovsmose [14], es posible que las formas de exclusión en educación
estén asociadas a una dimensión poĺıtica, donde las cuestiones raciales, cul-
turales, de riqueza (o pobreza) o de marginación escondan la realidad del
denominado bajo rendimiento de algunos estudiantes. Entonces, la noción de
obstáculos de aprendizaje debe considerar otros aspectos distintos a los cog-
nitivos, asociados con las concepciones erróneas que tienen los estudiantes de
algunas ideas o conceptos matemáticos, para interpretar el bajo rendimien-
to académico de los niños y las niñas en las clases de matemáticas. Pueden
considerarse, por ejemplo, las condiciones f́ısicas del aula de clases; la disponi-
bilidad de recursos en la clase y las condiciones económicas de los estudiantes,
que de acuerdo con su privación o abundancia inciden en el aprendizaje de
los niños.
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La interpretación epistémica de obstáculos de aprendizaje no es la única po-
sible, también se puede pensar en la dimensión poĺıtica de los obstáculos de
aprendizaje [14], al momento de considerar lo que sucede con el bajo rendi-
miento o el bajo logro de los estudiantes en la clase de matemáticas.

Para entender la naturaleza de los obstáculos de aprendizaje, [14] considera
adecuado trasladar los antecedentes culturales de los estudiantes al salón de
clase. Sin embargo, menciona que referirse solamente a los antecedentes es
una estrategia por medio de la cual la naturaleza poĺıtica de los obstáculos
de aprendizaje se puede eliminar.

En lugar de ello, propone tratar de explicar el desempeño de los niños en
términos de los antecedentes, el aqúı y el ahora y el porvenir de los mismos.

Los antecedentes culturales de una persona se refieren a lo que la persona ha
hecho y experimentado (como las situaciones en que ha estado involucrada,
el contexto cultural, sociopoĺıtico y las tradiciones familiares).

El porvenir de una persona es concebido por el autor como las oportunidades,
que la situación social, poĺıtica y cultural le proporciona. Skovsmose [14], se
refiere a las disposiciones tomando en conjunto los antecedentes y el porvenir
de una persona e incluyendo la situación actual de la misma.

Según Skovsmose, para entender la acción de una persona es necesario consi-
derar sus intenciones, ya que estas forman una parte constitutiva de cualquier
acción. En consecuencia, el autor afirma que no sólo las acciones llegan a ser
causadas por el pasado, sino que representan formas de captar el futuro.
Aśı mismo, las intenciones de una persona no están simplemente basadas en
sus antecedentes, sino que surgen también de la manera en que la persona
ve sus posibilidades. En otras palabras, las intenciones están arraigadas a
las disposiciones de una persona. En [14] Skovsmose, afirma que las intencio-
nes expresan expectativas, aspiraciones y esperanzas, por esa razón, cuando
se quiere tratar de entender cómo y por qué una persona está actuando,
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es importante obtener alguna comprensión de su disposición. Otro aspec-
to importante que, según Skovsmose [14], tiene estrecha relación con lo que
los estudiantes ven como sus oportunidades, es la producción de significado.
Skovsmose considera el aprendizaje como acción, haciendo referencia a los
espacios en los que los estudiantes pueden ser invitados a situaciones que
les permiten involucrarse en sus procesos de aprendizaje. Este aprendizaje
presupone que los estudiantes vean significado en lo que están haciendo. El
significado que encuentran los estudiantes en su aprendizaje no sólo está re-
presentado por su pasado (antecedentes) sino que involucra también su pre-
sente y su futuro (porvenir); en este sentido, las intenciones y las disposiciones
de cada estudiante pueden ser un factor fundamental para la producción de
significado.

En relación con la noción de porvenir, el autor, argumenta que cuando se
arruina el porvenir de un estudiante, se genera un obstáculo real de aprendi-
zaje. Empero, un porvenir dañado no implica su inexistencia, lo que sucede,
es que conduce a una falta de atractivo y oportunidades realistas para la per-
sona. En tal caso, el aprendizaje podŕıa no tener sentido para los niños con
un porvenir arruinado [14]. En palabras de Skovsmose, “un porvenir dañado
es un obstáculo de aprendizaje dramático, y un porvenir dañado es un acto
sociopoĺıtico”Skovsmose, [14].

2.3. Realidad escolar: 602

Paradójicamente, el proceso de exclusión que experimentan los estudiantes
de 602, además de poder estar relacionado al bajo rendimiento académico,
también se asocia estrechamente con el intento de hacer posible su inclusión
en un sistema escolar donde la normalización y la uniformidad es una meta a
conseguir. Espećıficamente, en la clases de matemáticas, esta exclusión se en-
cuentra adherida a la práctica del aula asociada a los procesos de enseñanza
y aprendizaje que se fundamentan en el discurso psicológico, pues al suponer
una igualdad de habilidades cognitivas en los niños según su edad y nivel
de escolaridad, se genera una acción de homogenización y normalización que
“excluye”, a los niños que no tiene “esas supuestas habilidades”.
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En este sentido, proponer una educación matemática para todos, implica con-
siderar otros aspectos distintos a las cuestiones curriculares y las habilidades
cognitivas, ello apunta a las caracteŕısticas propias de los niños, sus gustos
y necesidades, sus intencionalidades y porvenires. Aśı, el reto de encontrar
estrategias en el aula de matemática que generen ambientes de enseñanza
donde todos los niños puedan ser participantes y se sientan incluidos deman-
da un reconocimiento de los niños como personas y sujetos heterogéneos.

Asimismo, para entender las acciones de los niños en las actividades y crear
oportunidades de aprendizaje inclusivo en el aula, es necesario conocer los an-
tecedentes de los estudiantes y considerar su porvenir. Sin olvidar los obstácu-
los que la sociedad puede imponer a los niños en relación con su porvenir.

2.4. Ciudadanos en formación

La educación matemática parece limitarse al entendimiento, comprensión y
análisis de la naturaleza axiomática de la matemática, de los fenómenos f́ısi-
cos cotidianos, de la modelación matemática, etcétera; pero no se le concibe
como un componente en la formación de ciudadanos poĺıticamente activos y
cŕıticos. En cambio, la EMC propone que la educación matemática aporta un
papel fundamental en la formación de ciudadanos preparados para convivir,
pensar y actuar en sociedades democráticas. Para construir esta argumenta-
ción, se utiliza el concepto de mathemacy, el cual a su vez está inspirado en
el concepto de literacy de Paulo Freire [15].

El concepto de mathemacy 3 utilizado para referirse a un conjunto de compe-
tencias matemáticas de un individuo. Una de estas competencias es la capa-

3Contextualizado como “alfabetización matemática”, “Esta debe potenciar a los es-
tudiantes ciudadanos para revelar la naturaleza cŕıtica de la sociedad en la que viven y
para convertirse en actores que comprenden, transforman su realidad social, poĺıtica y
económica, y contribuyen a la creación de condiciones más democráticas en la sociedad”.
Skovsmose, O. (1999).
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cidad de comprender nociones matemáticas, otra es la capacidad de aplicar
esas nociones en diferentes contextos, y una tercera se relaciona con la po-
sibilidad de reflexionar sobre la aplicación de dichas nociones matemáticas.
La alfabetización matemática permite identificar, señalar, evaluar y criticar
la manera en que la matemática se utiliza en su entorno poĺıtico y social.

De no existir una alfabetización matemática, los ciudadanos pueden ser fácil-
mente sometidos al “ilusionismo estad́ıstico”que estos discursos matemática-
mente fundamentados tienden a producir. Otra consecuencia es la exclusión
de discusiones socialmente relevantes en las que la matemática está presente.

Skovsmose [16] ha identificado algunos de los efectos secundarios que la in-
corporación de modelos matemáticos en la toma de decisiones relacionados
con problemas sociales puede producir. Un primer efecto es que el problema
social original debe ser reformulado en un lenguaje matemático que sea ade-
cuado para poder analizarse mediante un modelo matemático. Otro efecto
es que el número de personas que pueden criticar y opinar acerca de la solu-
ción producida por el modelo matemático se reduce considerablemente; sólo
aquellas personas con una alfabetización matemática podrán participar en la
discusión. Es aqúı donde se produce una exclusión basada en la carencia de
competencias matemáticas.

Aśı pues, la EMC aboga por impulsar una educación matemática que per-
mita a los ciudadanos entender, identificar y evaluar la manera en que la
matemática se utiliza en su sociedad, y la forma en que es utilizada por sus
ĺıderes y gobernantes. Aqúı se supone que la alfabetización matemática es
una condición necesaria (aunque no suficiente) para construir sociedades con
ciudadanos activos y capacitados para participar en las discusiones y deci-
siones que configuran a su sociedad.
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2.5. Articulación en el aula: educación ma-

temática dialógica

La comunicación, la negociación y el diálogo deben estar siempre presentes
en todas las actividades realizadas por los docentes en general, y por los
educadores matemáticos, en particular. Tanto estudiantes como educadores
matemáticos deben dialogar sobre los contenidos a presentar en el aula (con
sus implicaciones económicas, sociales, culturales y poĺıticas), y en la institu-
ción los procesos a seguir en su presentación con el fin de humanizar el acto
educativo y hacerlo justo e igualitario. En este sentido, en [17] desde la pers-
pectiva del constructivismo social, plantea cómo no sólo tiene connotaciones
relacionadas al intercambio de información sino también “morales”. En la
misma, se considera al otro no como un receptor de información sino como
otro ser humano con historia propia. Con el uso de la metáfora conversacional
en el aprendizaje y la enseñanza de la matemática se vinculan muchas cosas
como:

Hay también espacio para la iniciativa del aprendiz.

La conversación, respeto y veracidad mutuos entre el profesor y el
alumno.

La escucha a los aprendices; mostrando (y sintiendo) interés por sus
puntos de vista, por sus concepciones, y por sus intuiciones.

Introduciendo la enseñanza en la conversación real, en un diálogo real
donde hay respeto por la inteligencia de los aprendices.

Por otra parte, [16] describe, cómo el diálogo puede asegurar que los prin-
cipios democráticos son modelados en las instituciones educativas. Para ello
identifica los siguientes componentes del diálogo:

La capacidad cŕıtica de los estudiantes y del profesor a decidir sobre
contenido y proceso.

La distancia cŕıtica del tema de estudio. Las preguntas cŕıticas necesi-
tan ser hechas referentes a la aplicabilidad del tema, qué intereses están
detrás del tema, qué supuestos están detrás del tema, sus funciones y
limitaciones.
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El contrato cŕıtico al seleccionar los problemas para el proceso enseñan-
za y aprendizaje. Asimismo deben aplicarse dos criterios: uno subjetivo,
si es relevante a los estudiantes; y el objetivo que se refiere a argumentos
o valores sociales importantes.

Finalmente, el diálogo tiene ciertas cualidades que lo hacen distintivo del
tipo de comunicación común en relación, no sólo con el número de partici-
pantes sino, con la naturaleza de la conversación y las relaciones establecidas
entre sus participantes. Ocurren con la interacción verbal o no verbal. Alro
y Skovsmose [18] caracterizan al diálogo en relación con el aprendizaje al
considerar los siguientes aspectos:

Elaboración de una investigación: se refiere a la curiosidad que se tiene por
descubrir o conocer.

Correr un riesgo: es una manera de expresar la imprevisión básica del rumbo
y el resultado que puede seguir un diálogo. Mantener la igualdad: se refiere a
una relación interpersonal esencial para conservar caracteŕıstica del diálogo.

2.6. Escenarios de Investigación en la Enseñan-

za

Ambiente y escenario generalmente se relacionan con la idea de lugar o es-
pacio dispuesto para la interacción de personas u ocurrencia de sucesos en
condiciones espećıficas. En educación, estas palabras pueden estar asociadas
a la interacción de los estudiantes y el profesor en un lugar espećıfico, y en
relación con lo anterior, es posible escuchar expresiones como ambientes de
“aprendizaje” o “escenario de la clase”para referirse a las condiciones del
aula, la comunicación entre los estudiantes, el uso de los materiales que se
han dispuesto para un proceso educativo y otros elementos que hacen parte
de la enseñanza y el aprendizaje.
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Para Skovsmose [19], el concepto de escenarios de investigación es utiliza-
do para señalar las practicas educativas matemáticas que se diferencian de
aquellas relacionadas con la clase tradicional (o paradigma del ejercicio) y
que se caracterizan por procesos de indagación y exploración por parte de los
estudiantes, además para proponer distintos ambientes de aprendizaje que
pueden generarse de la combinación de estos dos tipos de prácticas educati-
vas con tres posibles tipos de referencia que dan significado a los conceptos
matemáticos y a las actividades de los estudiantes en la clase. La noción
de referencia está relacionada con “la producción de significado” Skovsmose,
[19], en este sentido, los tipos de referencia sirven para proveer de significado
a los conceptos matemáticos y a las actividades que se proponen en el salón
de clase. [19], propone tres posibles tipos de referencia para la producción
de significado en la educación matemática. Primero, la referencia a la ma-
temática, cuando las preguntas y las actividades se relacionan exclusivamente
con las matemáticas. Segundo, la referencia a la semirrealidad, cuando las
actividades acuden a una realidad construida,“no real”, donde se ha usado
una situación con datos artificiales que intentan simular una realidad y por
último, la referencia a situaciones de la vida real, donde las actividades que
se proponen toman como referencia situaciones e información de la vida real.

Desde la propuesta de Skovsmose [19], un escenario de investigación se puede
caracterizar, entre otros, por los siguientes aspectos:

Invitación y aceptación. Un escenario de investigación invita a los estu-
diantes a formular preguntas y a buscar explicaciones; de esta manera,
si la invitación es aceptada por parte de los estudiantes, se inicia un
proceso de exploración en la búsqueda de explicaciones donde los estu-
diantes se involucran. De acuerdo con [19], la aceptación de la invitación
por parte de los estudiantes depende de la naturaleza misma de la in-
vitación (es posible que la exploración y búsqueda de explicaciones a
cerca de tema espećıfico como la semejanza triángulos no sea llamativa
para los estudiantes). También depende del profesor y de los estudian-
tes, pues una invitación se puede presentar de muchas maneras y para
algunos estudiantes esta puede ser más una imposición que un acuer-
do, además sus intereses o prioridades quizá sean distintas a las que se
proponen en la invitación. Por ello, un escenario de investigación debe
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incluir las intenciones de los estudiantes y ser construido con base en
sus disposiciones.

Los tipos de referencia para las actividades. Según Skovsmose [19], en
un escenario de investigación, la situación planteada a través de la in-
vitación debe ser pensada en y para la clase, teniendo en cuenta las
caracteŕısticas de sus participantes. En este caso, las tareas no son de-
terminadas por una autoridad externa, como los libros de texto, y se
plantean considerando las intenciones y posibles expectativas de los es-
tudiantes, como elementos fundamentales en el proceso de aprendizaje
para proveer de significado a las actividades de los niños y a los concep-
tos matemáticos. Los tipos de referencia también incluyen los motivos
para la acción y la información que se provee en el aula para la clase de
matemáticas, puede provenir de cualquier otra fuente (televisión, pren-
sa, radio, internet o personajes cercanos al contexto del colegio), de
manera que el proceso de exploración e indagación cobre importancia
para los niños al relacionarse con sus intenciones.

Las formas de las preguntas. En un escenario de investigación, las pre-
guntas de respuesta única y exacta, que predominan en el paradigma
del ejercicio, pueden limitar el proceso de indagación y exploración en
los estudiantes; en su lugar, las preguntas de tipo “¿Qué tal si. . . ? o”
y “¿Por qué es que . . . ?” o “¿Qué sucederá si . . . ?”, son interrogantes
que pueden generar múltiples respuestas y, si son aceptadas por los
estudiantes, invitan a la exploración y búsqueda de explicaciones. Aśı,
las preguntas en un escenario y la forma en que son planteadas deben
ser abiertas, de manera tal que las distintas repuestas de los estudian-
tes se conviertan en una oportunidad para seguir con la exploración y
búsqueda de explicaciones.

Se puede señalar otra caracteŕıstica de los escenarios de investigación que lo
diferencia de las prácticas educativas tradicionales en la clase de matemáticas
y se relaciona con las formas de comunicación y la autoridad en el aula. Por
ejemplo, la formulación de preguntas que indaguen por aspectos que no se
proveen inicialmente en el texto de una tarea o la proposición de supuestos
sobre la situación planteada en la clase, a través de preguntas hipotéticas
de tipo “¿Qué sucedeŕıa si ”, ya no es una labor exclusiva del profesor, el
estudiante puede asumir un rol distinto al de ser un receptor pasivo y formar
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parte activa de clase. La autoridad en el salón deja de ser exclusiva del pro-
fesor y pasa a ser compartida con los estudiantes, lo que implica una forma
de comunicación distinta a la que se consigue en el paradigma del ejercicio.

Para ilustrar lo anterior, Skovsmose [19], menciona un ejemplo de escena-
rio de investigación (el proyecto “Enerǵıa”) en donde el profesor adquiere
el papel de supervisor y los estudiantes asumen un rol de investigadores y
actores en el proceso de búsqueda de información y cálculo de modelos de
entrada-salida de enerǵıa, es un caso donde surgen discusiones enfocadas en
la indagación y se vuelve importante reflexionar sobre los resultados de los
cálculos que obtienen los estudiantes. Este es un ejemplo de escenario donde
“la reflexión cŕıtica sobre las matemáticas y sobre el modelaje matemático
adquiere un nuevo significado”Skovsmose, [19].

Es posible encontrar más diferencias entre los dos tipos de organización de
las actividades en el aula al considerar conjuntamente los tipos de referencias
para las actividades. Sin embargo, lo esencial de esta distinción está en el
reconocimiento de que el paradigma de organización de las actividades de los
estudiantes y los tipos de referencias tiene consecuencias importantes sobre la
forma en que los estudiantes aprenden y en el ambiente de aprendizaje que
se genera a partir de esta combinación. En el apartado siguiente, describe
particularmente esta última idea.

2.7. Ambientes de Aprendizaje

Skovsmose [19], combina los tres tipos de referencias y las dos formas de
organización de las actividades, para ilustrar como se pueden generar dife-
rentes Ambientes de Aprendizaje (Ver Figura 2-1). El objetivo del autor “no
es tratar de ofrecer una clasificación estricta y clara, si no elaborar la noción
de ambientes de aprendizaje para facilitar discusiones sobre las posibilidades
de cambio en la educación matemática”Skovsmose, [19].

Para ampliar esta noción, se puede considerar un ambiente de aprendizaje
como el resultado de situar en las prácticas educativas de las matemáticas
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una forma de organización de las actividades en el aula con los posibles tipos
de referencia que toman para dar significado a los conceptos y acciones de
los estudiantes, y con ello considerar las interacciones que pueden darse en
las formas de comunicación, el uso de la información y de las tecnoloǵıas y
la estratificación en el aula, entre otros elementos, que condicionan lo que
sucede en la clase de matemáticas.

En la Figura 2-1 se muestra una ilustración sobre seis tipos diferentes de
ambientes de aprendizaje que pueden surgir con la combinación de los dos
paradigmas de las practicas en el salón de clase (paradigma del ejercicio y
escenarios de investigación) y los tres tipos de referencia (matemáticas puras,
semirrealidad y situaciones de la vida real), propuesto por [19] en el art́ıculo
“Escenarios de Investigación”.

Por ejemplo, el ambiente de aprendizaje tipo 5 resulta de la combinación de
las prácticas educativas asociadas al paradigma del ejercicio y el tipo de re-
ferencia asociada con situaciones de la vida real. Por otro lado, un escenario
de investigación donde los estudiantes acepten la invitación para indagar y
explorar esquemas gráficos en estad́ıstica exclusivamente en contexto de las
matemáticas, representa un ejemplo de ambiente de aprendizaje tipo 2.

Figura 2.1: Escenarios de investigación [19]

Según [19], la mayoŕıa de las prácticas educativas que se llevan a cabo en la
clase tradicional de matemáticas se encuentran en ambientes de aprendizaje
tipo 1 y 3; donde las tareas y las preguntas propuestas se caracterizan por
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usar como contexto las matemáticas puras o un semirrealidad, el profesor es
la autoridad en el aula y los estudiantes asumen un rol pasivo en su proceso
de aprendizaje, entre otros elementos que se pueden considerar en estos tipos
de ambientes de aprendizaje.

Añade Skovsmose [19], que la matriz de la Figura 2-1 representa una simpli-
ficación fuerte de los ambientes de aprendizaje y que las ĺıneas verticales y
horizontales que separan las formas de organización de las actividades de los
estudiantes y los tipos de referencia, son amplias y en ocasiones borrosas. El
objetivo de esta representación es brindar una idea de ambientes de aprendi-
zaje que posibilite el análisis y la discusión sobre las posibilidades de avance
en la educación matemática.

Los ambientes generados por los escenarios de investigación tienen carac-
teŕısticas particulares que los diferencian de los que se pueden dar a partir
del paradigma del ejercicio. [19], sugiere moverse en los diferentes ambientes
de aprendizaje representados en la matriz de la Figura 2-1 pues un cambio
importante en la educación matemática implica reconocer las ventajas que
se obtienen de la generación de distintos ambientes de aprendizaje en la clase
de matemáticas.

La ruta o el camino en que se realice el movimiento sobre los ambientes de
aprendizaje es algo que debe decidirse conjuntamente en la interacción en-
tre el profesor y los estudiantes, esta ruta es impredecible y abierta. Para
Skovsmose [19], encontrar un camino que permita moverse entre los distintos
ambientes de aprendizaje puede ofrecer recursos para hacer que los estudian-
tes se conviertan en estudiantes activos y reflexivos, de manera que se le
pueda dar una dimensión cŕıtica a la educación matemática.

Además de los tipos de referencia y las formas de organización de las ac-
tividades de los estudiantes, es importante considerar otros elementos que
caracterizan los ambientes de aprendizaje y determinan las acciones en el
aula. A continuación se enuncia de manera breve algunos de estos elementos
con el propósito de tener una idea general sobre los mismos:
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La estratificación que se da en el aula, ésta se refiere, según [19], a la
manera de proveer una clasificación y un ordenamiento de los estudian-
tes según sus habilidades.

Las formas de comunicación entre profesor - estudiantes y entre los mis-
mos estudiantes, las cuales están determinadas en cierta manera por la
estratificación que se presenta en el aula y las formas de organización
de las actividades de los estudiantes. Puede variar desde el discurso im-
perativo del profesor hasta el diálogo como una manera de intercambiar
ideas y reflexiones.

El uso de la información y de las tecnoloǵıas de la comunicación. Están
relacionadas con la forma del uso y el fin que se le da a la información
proveniente de varias fuentes, o exclusivamente del texto, y la forma en
que se obtiene a través de las tecnoloǵıas disponibles para el estudiante.
Skovsmose y Valero [20], comentan que la Tecnoloǵıas de Información
y Comunicación (TIC) abren y reorganizan muchas posibilidades de
aprendizaje.

Los recursos económicos de la escuela. Este es otro factor importante
de un ambiente de aprendizaje, porque determina de alguna manera
aquello de lo que dispone el estudiante en el aula, incluso si se cuenta
con recurso para el uso de la TIC.

2.8. Escenario de investigación: estrategia didácti-

ca para la enseñanza de la estad́ıstica

descriptiva univariada

La puesta en escena de este enfoque se realiza como parte de las acciones que
se ha desarrollado en busca de identificar las intenciones de los estudiantes
de 602 en la clase de Matemáticas del colegio Carlos Pizarro LeonGómez.

Se intenta entonces, sugerir a las matemáticas como estrategia para decidir
respecto a la loǵıstica del proyecto “lo sociocultural vs. Matemática escolar.
Construcción de una secuencia didáctica para la enseñanza de la estad́ıstica
descriptiva univariada”, el cual buscó vislumbrar la realidad familiar, social y
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geográfica en la que los estudiantes se encuentran inmersos, con el propósito
de identificar una problemática que los afecte, para que desde la clase de
matemáticas pueda abordarse y desde alĺı se contribuya a que ellos asuman
posturas más cŕıticas que les permitan comprender su situación. La idea
de desarrollar un proyecto con los estudiantes se justifica - siguiendo los
planteamientos de NorthWest Regional Educational Laboratory (sin fecha) -
ya que el aprendizaje por proyectos permite, entre otras:

Hacer la conexión entre el aprendizaje en la escuela y la realidad.
Los estudiantes retienen mayor cantidad de conocimiento y habilidades
cuando están comprometidos con proyectos estimulantes. Mediante los
proyectos, los estudiantes hacen uso de habilidades mentales de orden
superior en lugar de memorizar datos en contextos aislados sin cone-
xión con cuándo y dónde se pueden utilizar en el mundo real (Blank,
1997; Bottoms y Webb, 1998; Reyes, 1998).

Ofrecer oportunidades de colaboración para construir conocimiento. El
aprendizaje colaborativo permite a los estudiantes compartir ideas en-
tre ellos o servir de caja de resonancia a las ideas de otros, expresar sus
propias opiniones y negociar soluciones, habilidades todas, necesarias
en los futuros puestos de trabajo (Bryson, 1994; Reyes, 1998).

Aumentar las habilidades sociales y de comunicación.

Acrecentar las habilidades para la solución de problemas (Moursund,
Bielefeld, y Underwood, 1997).

Permitir a los estudiantes tanto hacer como ver las conexiones existen-
tes entre diferentes disciplinas.

Ofrecer oportunidades para realizar contribuciones en la escuela o en
la comunidad.

Aumentar la autoestima. Los estudiantes se enorgullecen de lograr algo
que tenga valor fuera del aula de clase (Jobs for the future, n.d.).

Permitir que los estudiantes hagan uso de sus fortalezas individuales
de aprendizaje y de sus diferentes enfoques hacia este (Thomas, 1998).

Estos planteamientos llevan a considerar la posibilidad de construir una pro-
puesta, a través de la creación de enfoques temáticos con significado para los
estudiantes que tengan en cuenta el aprendizaje basado en proyectos.
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2.8.1. OBJETIVOS

General

Diseñar un escenario de investigación que genere un ambiente de enseñanza
inclusivo relacionado con la recolección, análisis e interpretación de la infor-
mación.

Espećıficos

Contextualizar una situación que promueva el trabajo por proyectos en los
estudiantes.

Propiciar el uso de estrategias de planeación y desarrollo que impliquen el
uso del pensamiento estad́ıstico - matemático en el proyecto.

FASES DE INVESTIGACIÓN

Siguiendo a autores como Biembengut y Hein (2004), para desarrollar un
contenido programático el profesor debe seguir una serie de etapas (a manera
de gúıa) que consisten en:

Exposición del tema, Comienza por hacerse una breve explicación sobre
el asunto a los estudiantes, investigándolos para que formulen preguntas
sobre el tema abordado.

Delimitación del problema, Selecciona preguntas que permitan desa-
rrollar el contenido programático. Si fuera posible y/o conveniente, se
puede proponer a los estudiantes que hagan una investigación sobre el
asunto por medio de bibliograf́ıa o entrevistas.

Formulación del problema, Plantea el problema, construyendo hipóte-
sis, planteando ecuaciones u organizando los datos de la manera en que
el contenido matemático lo requiera para la resolución.

Desarrollo del contenido programático, Presenta el contenido programáti-
co y establece una conexión con la pregunta que generó el proceso.
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Presentación de ejemplos análogos, presenta ejemplos análogos am-
pliando el banco de aplicaciones y evitando, aśı, que el contenido se
restrinja al tema o problema presentado.

Formulación de un modelo matemático y resolución del problema a
partir del modelo, Se propone a los estudiantes que regresen al problema
que generó el proceso y lo resuelvan.

Interpretación de la solución y validación del modelo, al finalizar esta
etapa es importante que el estudiante evalúe el resultado. Esto permite
una mejor comprensión o discernimiento de los resultados.
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Caṕıtulo 3

MARCO CONCEPTUAL
CURRICULAR

“Para la mayoŕıa de los estudiantes la estad́ıstica es un tema mis-
terioso donde operamos con números por medio de fórmulas que
no tienen sentido.” (Graham, 1987, p. 5).

Al hacer una revisión de algunos programas de estudio de instituciones edu-
cativas tanto públicas como privadas, se puede observar que la estad́ıstica
forma parte fundamental de la planeación anual, sin embargo en algunas de
estas se encuentran al finalizar cada periodo académico y en otras se resume
para fin de año, dada la cantidad de actividades culturales, lúdicas y otras que
normalmente se realizan en una institución, se hace en ocasiones imposible el
desarrollo de las temáticas propuestas; se adiciona a esto la falta de prepara-
ción e incluso temor e indiferencia de los docentes de matemáticas a enseñar
esta área, dificultades mencionadas por los mismos docentes. Por lo que uno
de los intereses de desarrollar esta propuesta es precisamente colaborar a los
docentes con la construcción, análisis e implementación de nuevas formas de
trabajo en el aula, o simplemente sembrando cierta inquietud que permita
desarrollar nuevas investigaciones en búsqueda de estrategias didácticas que
permitan desarrollar en nuestros estudiantes procesos importantes como el
pensamiento estad́ıstico. Esto, en coherencia con los estándares mı́nimos de
calidad, los cuales buscan que las instituciones formen a los estudiantes en
unos mı́nimos requeridos para que estos después de su formación media sal-
gan ya sea a continuar sus estudios o a desempeñarse en lo laboral, y puedan
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hacerlo sin tener mayor dificultad. Aunque la pretensión de este estudio es la
de incidir en el pensamiento estad́ıstico, la dimensión del trabajo implicado
obliga a delimitar la observación desde la perspectiva sociocultural. Se consi-
dera que el análisis del proceso de pensamiento es más pertinente y relevante
en niveles de formación más avanzados.

Ante la necesidad de precisar el significado de las ideas de alfabetización,
razonamiento y pensamiento para la educación estad́ıstica, en las siguientes
secciones se bosqueja, con base en la revisión de literatura disponible, puntos
de vista que caracterizan tales procesos.

3.1. ALFABETIZACIÓN ESTADÍSTICA

Batanero [21] sitúa la alfabetización estad́ıstica como componente de una
enseñanza básica de lo que llama “cultura estad́ıstica”, al afirmar que en los
últimos años se ha venido forjando el término “statistical literacy”, para re-
conocer el papel del conocimiento estad́ıstico en la formación elemental. Dice
Batanero, citando a [22], que la cultura estad́ıstica se refiere a dos aspectos
interrelacionados: uno, la capacidad para interpretar y evaluar cŕıticamente
la información estad́ıstica, los argumentos apoyados en datos o los fenómenos
estocásticos que las personas pueden encontrar en diversos contextos, inclu-
yendo los medios de comunicación pero no limitándose a ellos; y el otro, la
capacidad para discutir o comunicar sus opiniones respecto a tales informa-
ciones estad́ısticas cuando sea relevante.

Otros autores proponen caracterizar la “alfabetización estad́ıstica”, como:

la “habilidad de la gente para interpretar y evaluar cŕıticamente con
argumentos basados en datos, información estad́ıstica que aparece en
diversos medios, aśı como para discutir sus opiniones al mirar cuidado-
samente dicha información”[23];
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la “comprensión del lenguaje estad́ıstico (palabras, términos, śımbolos)
y capacidad de interpretar gráficos y tablas y de leer y determinar el
significado estad́ıstico dado en los medios de comunicación a noticias,
encuestas de opinión, indicadores económicos”[24];

la “habilidad para comprender conceptos estad́ısticos y para razonar
en el nivel más básico”. [25];

la “comprensión del texto y del significado e implicaciones de la infor-
mación estad́ıstica del mismo, en el contexto del tema al cual pertene-
ce”[26].

Aunque estas definiciones proveen un acercamiento a lo que se quiere signi-
ficar al referirse a la alfabetización estad́ıstica, Rumsey [27] señala que esta
idea tiene una significación amplia y no siempre bien definida. En particular,
ella distingue un nivel esencial de alfabetización que se refiere al conocimiento
básico que subyace al pensamiento 2“razonamiento”, estad́ıstico, que lo ubica
en lo que denomina “competencia estad́ıstica”, definida como la capacidad
para ser usuario de la información que se recibe diariamente, en el sentido
de pensar cŕıticamente acerca de ésta y tomar buenas decisiones basado en
dicha información; reserva la expresión “ciudadańıa estad́ıstica”para aludir
al logro más importante de la educación estad́ıstica: desarrollar habilidades
para desempeñarse como una persona estad́ısticamente culta, y prepararse
para acceder a un razonamiento y pensamiento estad́ıstico de más alto nivel,
poner en juego la habilidad cient́ıfica de indagación, para identificar pregun-
tas, recolectar evidencia en forma de datos, descubrir y aplicar herramientas
para interpretar datos y comunicar e intercambiar resultados. Para Gal [23],
el primer nivel está asociado al propósito de llegar a ser un buen “consumidor
de información”, mientras que el segundo está relacionado con llegar a ser
un buen “productor de información”.

En contraste, Moore [28] sostiene que la alfabetización estad́ıstica está liga-
da a las ideas estad́ısticas que deben ser foco de atención en la educación
de personas que no requieran ser especialistas, mientras que la competencia
estad́ıstica debe responder al cuestionamiento sobre qué conceptos y habili-
dades espećıficas se necesitan en el contexto de un trabajo espećıfico.
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Por su parte, Watson [26] concibe como metas finales de una alfabetización
estad́ıstica, tres estadios de desarrollo: el primero, la comprensión básica de la
terminoloǵıa estad́ıstica; el segundo, la comprensión del lenguaje estad́ıstico
y de los conceptos subyacentes al interior de un contexto amplio de discusión
social; y el tercero el desarrollo de una actitud de cuestionamiento con base
en la cual se puedan aplicar conceptos más sofisticados para contradecir afir-
maciones que son hechas sin un apropiado fundamento estad́ıstico.

En conclusión, en cualquiera de las posturas antes descritas es común la pro-
posición de metas generales para la educación estad́ıstica y la sugerencia de
establecer niveles de desarrollo, en donde se reconozcan diferencias, tanto en
habilidades y conocimientos, como en los contextos en donde pueda tener
sentido la utilización de la estad́ıstica. Para cerrar esta sección y siguiendo
a Rumsey [27], se describirá un conjunto de componentes relevantes para la
alfabetización estad́ıstica, advirtiendo de antemano que en algunos casos es-
tos componentes tienen aspectos en común con caracteŕısticas que también
se le atribuyen al razonamiento y el pensamiento estad́ıstico.

Conciencia acerca de los datos

La conciencia acerca de la importancia de los datos proporciona una moti-
vación para los estudiantes que quieren aprender estad́ıstica. Este tipo de
conocimiento debe considerar las implicaciones, para la educación, de los si-
guientes hechos: los datos son parte de la vida diaria y son una componente
relevante de todos los aspectos de cualquier trabajo laboral; con frecuencia
los datos se utilizan mal y llevan a informaciones erradas; las decisiones que
son hechas basadas en datos pueden tener un impacto notorio en nuestras
vidas.

Comprensión de lo básico. Aparte de la cuestión sobre cuáles deben ser las
nociones y habilidades básicas que se debe considerar en la educación es-
tad́ıstica, la discusión de ¿Qué significa comprender una idea estad́ıstica? y
¿Cómo el estudiante debe mostrar comprensión? son preguntas relevantes.
La comprensión de una idea estad́ıstica implica tener la capacidad de: rela-
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cionar el concepto dentro de un área o materia no estad́ıstica, explicar que
significa el concepto, usar el concepto en una oración o dentro de un proble-
ma más general y responder preguntas acerca del mismo. En cuanto al cómo
evidenciar la comprenśıon de un estudiante, se debe procurar la reviśıon de
concepciones erradas que parecen estar presentes en la práctica docente de
la estad́ıstica; algunos ejemplos de éstas son : 1) la habilidad para realizar
cálculos correctos por parte de un estudiante evidencia la comprensión de una
idea estad́ıstica; 2) el conocimiento y la memorización de fórmulas ayuda a
que los estudiantes comprendan una idea estad́ıstica; 3) los estudiantes que
pueden explicar cosas en lenguaje estad́ıstico demuestran su comprensión de
una idea estad́ıstica.

Producción de datos y resultados

Este tipo de conocimiento se refleja en la capacidad de los estudiantes para
producir sus propios datos y extraer de ellos resultados. Algunos de los aspec-
tos que pueden caracterizar esta componente son la habilidad para: formular
preguntas propias de indagación estad́ıstica y ser capaz de respondérselas;
descubrir o identificar métodos o técnicas de análisis estad́ıstico por śı mis-
mo; e incluso de determinar a partir de las grandes ideas que fundamentan
una técnica general de análisis estad́ıstico, la aplicabilidad de un método más
particular de análisis en situaciones nuevas. Por otra parte, promover la com-
petencia de los estudiantes acerca de estos aspectos se justifica en términos
de las motivaciones e intereses que estas acciones pueden generar en ellos.
Por ejemplo, si al estudiante se le da la oportunidad de definir sus propias
preguntas de investigación aumentará su motivación para “hacer algo de es-
tad́ıstica”, que lo ayude y conduzca a responder sus preguntas. En general,
es recomendable considerar problemas y tareas dentro de contextos o situa-
ciones reales o potencialmente reales.

Habilidades básicas de interpretación

La educación estad́ıstica debe favorecer la utilización de problemas basados
en contextos reales en los que la realización de procedimientos estad́ısticos
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no solamente se vea como medio de aprendizaje de técnicas de análisis de
datos, sino que implique el desarrollo de habilidades para interpretar infor-
mación estad́ıstica y para extraer conclusiones sobre el problema. Un ejemplo
que suele presentarse en la práctica, para ilustrar este asunto, es en el mar-
co de la utilización de las medidas de tendencia central. En los problemas
que aparecen en textos escolares frecuentemente sólo le pide al estudiante
que determine los valores de la media, la mediana y la moda de unos datos.
Sin embargo, los problemas reales exigen una habilidad que va más allá de
los meros cálculos o de simples interpretaciones de un resultado estad́ısti-
co. Los problemas reales de la estad́ıstica usualmente implican por parte de
quien resuelve el problema, analizar el significado de los resultados y evaluar
las posibles consecuencias de una decisión respecto al mismo. Al respecto se
sugiere considerar acciones como dar a los estudiantes la oportunidad de in-
terpretar sus propios resultados utilizando sus propios datos, o proporcionar
situaciones en las que grupos de estudiantes trabajen en diferentes aspectos
de un gran problema dentro de un contexto común. En general, cuando los
estudiantes producen resultados estad́ısticos por śı mismos desarrollan una
mejor comprensión de cómo interpretar los resultados.

Habilidades básicas de comunicación

La habilidad estad́ıstica básica de comunicación involucra leer, escribir, de-
mostrar e intercambiar información estad́ıstica. Esta habilidad se diferencia
de la habilidad de interpretación, ya que mientras que ésta última simple-
mente refleja la propia comprensión de una idea estad́ıstica, la comunicación
implica pasar la información a otra persona de manera que la pueda com-
prender. La clave para desarrollar una buena habilidad de comunicación en
nuestros estudiantes, como lo sugiere Rumsey [27], es exponerlos a diferentes
estilos de comunicación, en donde se entiende por “estilos”, las diferentes
notaciones, lenguajes y/o palabras que se utilizan para comunicar una idea
estad́ıstica; algunos ejemplos son: escribir una carta al editor de una revista
en donde se explique porque en una gráfica que muestra el número de homi-
cidios para 2006 versus 1996 debe también incluir el tamaño de la población
para cada año; organizar y conducir un debate acerca de si el presupuesto de
una ciudad se debe o no gastar en seguridad pública; y encontrar a alguien
que nunca haya tomado un curso de estad́ıstica y explicarle el concepto de
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dispersión.

3.2. RAZONAMIENTO ESTADÍSTICO

En términos generales, el razonamiento estad́ıstico se puede definir como la
forma en que la gente razona con ideas estad́ısticas y le da sentido a la infor-
mación estad́ıstica [29]. Esto incluye interpretaciones basadas en conjuntos
de datos, representaciones gráficas y resúmenes estad́ısticos. El razonamiento
estad́ıstico combina ideas acerca de datos y probabilidades, que conducen a
inferencias e interpretaciones de resultados estad́ısticos. Detrás del razona-
miento estad́ıstico subyace la comprensión conceptual de ideas estad́ısticas
importantes como: distribución, centralidad, dispersión, asociación, incerti-
dumbre, aleatoriedad y muestreo.

La utilización y el estudio del razonamiento estad́ıstico no son exclusivos del
estad́ıstico o el matemático. En profesiones como psicoloǵıa, medicina, perio-
dismo o ciencia poĺıtica, se requiere del razonamiento estad́ıstico. Por ejem-
plo, los psicólogos han estudiado como la gente hace juicios o toma decisiones
ante situaciones de incertidumbre que se basan en información estad́ıstica;
los médicos requieren de este tipo de razonamiento para analizar los riesgos y
posibilidades de una intervención quirúrgica o para interpretar los resultados
de una prueba cĺınica, entre otros ejemplos.

A pesar del uso extendido que tiene la expresión “razonamiento estad́ıstico”1

, autores como Garfield [29], Chance [30] y delMas [31], señalan que esta
expresión se intercambia con frecuencia con la de “pensamiento estad́ısti-
co”para significar o referirse a objetivos terminales de cursos de estad́ıstica
que no siempre teńıan los mismos enfoques metodológicos o énfasis en temas
o conceptos particulares. En parte, como respuesta a esta falta de consenso
acerca del significado de estos procesos y sobre cómo desarrollar la educación

1Por ejemplo, una búsqueda en Google utilizando las palabras “razonamiento estad́ısti-
co”, arroja 387.000 páginas relacionas. Si la búsqueda se hace con las palabras “statistical
reasoning”los resultados muestran 722.000 páginas.
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estad́ıstica, Ben-Zvi y Garfield [32] promovieron y editaron la publicación de
una colección muy interesante de art́ıculos consignados bajo el t́ıtulo The
challenge of developing statistical literacy, reasoning and thinking.

Para Chervaney et al. (1977 y 1980; citado por [29]) el razonamiento es-
tad́ıstico es entendido como lo que una persona es capaz de hacer con el
contenido estad́ıstico como recordar, reconocer y discriminar entre conceptos
estad́ısticos y las habilidades que demuestra tener en la utilización de con-
ceptos estad́ısticos en la resolución de problemas.

La mayoŕıa de los resultados encontrados sugieren que los profesores de es-
tad́ıstica no enseñan de manera espećıfica cómo utilizar y aplicar tipos de
razonamientos Garfield [24] y Sedlmeler [33], Más bien, la mayoŕıa de pro-
fesores tienden a enseñar conceptos y procedimientos proporcionándoles a
los estudiantes oportunidades para trabajar con datos y software estad́ısti-
co, pero esperando que el razonamiento se desarrolle espontáneamente por
razón de ese tipo de trabajo. No obstante, hasta el momento lo que es posible
identificar es una buena variedad de sesgos y formas erradas de pensamiento
estocástico. Igualmente, autores como Hope y Kelly (1983) han puesto en
evidencia la existencia de errores sistemáticos y conductas recurrentes en la
forma de decisiones por parte de las personas ante situaciones de tipo es-
tocástico. Es importante señalar que algunos de estos errores son de tipo
psicológico, y una estricta exposición de las leyes teóricas de la probabili-
dad puede no ser suficiente para superarlos. Dos de las estrategias erróneas
más conocidas en la educación estad́ıstica, son las denominadas como repre-
sentatividad y disponibilidad. Para Godino, Batanero y Cañizares [34], “la
persistencia de estos errores proporciona una razón crucial para la temprana
introducción del pensamiento probabiĺıstico en la matemática básica”. Un
breve recuento de estas formas erradas de pensamiento también se puede
encontrar en [35].

A pesar de la falta de consenso sobre cómo ayudar a los estudiantes a po-
tenciar su razonamiento estad́ıstico o sobre cómo determinar el nivel y lo
correcto de sus razonamientos, en realidad son varios, los investigadores que
han diseñado materiales y actividades orientadas a desarrollar habilidades

53



de razonamiento respecto a los datos, representaciones de datos, medidas es-
tad́ısticas, incertidumbre, muestras y correlaciones o asociaciones, tal y como
las describe Garfield [29]:

Datos

Incluye el reconocimiento y caracterización de datos de tipo cualitativo o
cuantitativo, de tipo discreto o continuo; el conocimiento de porqué un tipo
particular de datos conduce a una clase particular de tabla, gráfica o medida
estad́ıstica.

Representaciones de datos

Incluye la comprensión de la forma en que una gráfica está representando
a una muestra, el conocimiento de cómo se podŕıa modificar una gráfica
para representar de mejor manera un conjunto de datos o la capacidad para
reconocer, más allá de las caracteŕısticas de una distribución aleatoria de
datos, caracteŕısticas generales como la forma, el centro y la dispersión.

Medidas estad́ısticas

Considera la comprensión de porqué las medidas de tendencia central, po-
sición y dispersión, indican diferentes cosas acerca de un conjunto de datos
e incluye el conocimiento de cuáles son las medidas más apropiadas a utili-
zar de acuerdo a las diferentes condiciones dadas en una situación o porque
una medida particular representa o no a un conjunto de datos. Asimismo,
comprende el conocimiento de porqué la utilización de medidas de resumen
estad́ıstico para hacer predicciones es más confiable para muestras grandes
que para muestras pequeñas. Además, es esencial el conocimiento de por-
qué un buen resumen de datos debe incluir tanto una medida de tendencia
central como una de dispersión, y la razón de porqué los resúmenes de centro
y dispersión pueden ser útiles para comparar conjuntos de datos.

Incertidumbre

Incluye el uso correcto de las ideas de aleatoriedad, posibilidad y probabilidad
para hacer juicios acerca de eventos inciertos. También comprende conoci-
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mientos como: porqué los resultados asociados a una situación estocástica
pueden ser o no igualmente probables o porqué la probabilidad de diferentes
eventos podŕıa ser determinada utilizando diferentes métodos tales como los
diagramas de árbol o las simulaciones utilizando objetos f́ısicos como una
moneda o un programa de computador.

Muestras

Considera el conocimiento de cómo las muestras se relacionan con la pobla-
ción de las que se toman o de qué se podŕıa inferir con base en una muestra.
Aśı mismo incluye el conocimiento de porqué una muestra bien seleccionada
representará de manera más segura una población, mientras que hay maneras
de seleccionar muestras que generan sesgos que hacen que no sean represen-
tativas de una población. También incluye el conocimiento para ser escéptico
respecto a inferencias que se basan en muestras pequeñas o sesgadas.

Correlaciones y asociaciones

Considera el conocimiento de cómo juzgar e interpretar una relación entre
dos variables o de como examinar e interpretar una tabla de doble entrada
o de un diagrama de dispersión cuando se considera una relación bivaria-
da. En particular, es importante conocer porqué una correlación intensa no
necesariamente implica una relación de causa efecto.

3.3. PENSAMIENTO ESTADÍSTICO

[27] y [29] señalan la existencia de numerosos textos y art́ıculos que utilizan
la expresión “pensamiento estad́ıstico”, a pesar de que no dan una definición
de lo que significa. Es quizás en [36] donde se consolida una propuesta que
profundiza en diversos aspectos del pensamiento estad́ıstico. Buena parte de
su trabajo se basa en preguntas que les hicieron a estad́ısticos practicantes
y a estudiantes que trabajaban en proyectos de estad́ıstica, acerca de qué es
lo que ellos hacen cuando están en la tarea de identificar elementos claves
en la resolución de un problema. Los resultados de su trabajo los llevaron
a desarrollar un modelo que considera cuatro dimensiones del pensamiento
estad́ıstico ante una indagación emṕırica: el ciclo investigativo, los tipos de
pensamiento, el ciclo interrogativo y las disposiciones (p.19). Wild y Pfann-
kuch [36] sostienen que para comprender y ver como se integran los patrones
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de pensamiento y las estrategias utilizadas por estad́ısticos y usuarios de la
estad́ıstica para resolver problemas, se tiene que impulsar la verdadera ne-
cesidad para resolver problemas y mejorar las habilidades de pensamiento
de los estudiantes. Por un lado ellos destacan, al señalar la naturaleza con-
textual de los problemas de estad́ıstica como elemento esencial, que es en el
proceso de relacionar los modelos con el contexto, en donde se hace patente
el pensamiento estad́ıstico; y por otro lado, afirman que muchas de las dispo-
siciones deseables en los pensadores estad́ısticos tales como la incredulidad y
el escepticismo son adquiridas a través de la experiencia.

Como respuesta al trabajo de estos autores, [28] señala que “los estudiantes
principiantes necesitan una introducción más selectiva al pensamiento es-
tad́ıstico”. Puntualiza por ejemplo, que la estructura “Datos, Análisis, Con-
clusiones”de un ciclo de investigación se debe detallar en acciones como:
Cuando usted examina un conjunto de datos, (1) comience por graficar los
datos e interprete lo que ve; (2) busque patrones generales y desviaciones
sobresalientes a esos patrones, y encuentre explicaciones en el contexto del
problema; (3) con base en el examen de los datos, seleccione descripciones
numéricas apropiadas de aspectos espećıficos; (4) si el patrón general es su-
ficientemente regular, encuentre un modelo matemático compacto para ese
patrón.

Pfannkuch y wild [36] apuntan que una buena definición de “pensamiento
estad́ıstico”debeŕıa incluir las tareas que hace un estad́ıstico y que involu-
cran mucho más que el resumen de los datos, la solución de un problema
particular, el razonamiento acerca de un procedimiento y las explicaciones y
conclusiones. Como lo sugiere Chance [30], (p. 4), es propio del pensamiento
estad́ıstico, más allá del razonamiento y la alfabetización, la habilidad para
ver el proceso como un todo, para preguntarse y responderse el porqué del
mismo, para comprender la relación y significado de la variación en este pro-
ceso, para tener la pericia para explorar datos en formas que vayan más
allá de las que son prescritas en los textos y para generar nuevas preguntas
que vayan más allá que las que se hacen inicialmente en una investigación. En
otras palabras, mientras que la alfabetización podŕıa apenas ser vista como
la comprensión e interpretación de la información estad́ıstica, presentada por
ejemplo en los medios de comunicación, y el razonamiento podŕıa apenas ser
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visto como trabajar con base en las herramientas y conceptos aprendidos en
un curso, el pensador estad́ıstico es capaz de moverse más allá de lo que es
enseñado en un curso, para de manera espontánea preguntarse e investigar
los asuntos y datos de un contexto espećıfico.

En las secciones anteriores las propuestas de los diversos exponentes sugie-
ren definiciones para sus respectivos resultados de interés. Sin embargo, con
frecuencia se observa que las definiciones de un enfoque incorporan aspec-
tos de otros, por ejemplo, Garfield [29] identifica muchos casos en los que
los términos “razonamiento”, y “pensamiento”, son intercambiados en sen-
tidos similares en la literatura. No es común encontrar un planteamiento
que contraste de manera simultánea, y por consiguiente diferencie, los pro-
cesos “alfabetización estad́ıstica”, “competencia estad́ıstica”, “razonamiento
estad́ıstico”, y “pensamiento estad́ıstico”, de manera que sea posible distin-
guirse los aspectos que propios de cada uno y los que comparten.

No obstante, el trabajo de delMas [31], entre otros, abarca la conceptualiza-
ción de los procesos “alfabetización, razonamiento y pensamiento estad́ısti-
co”de manera paralela, cada uno como un conjunto de habilidades que deben
desarrollarse pero que no necesariamente son independientes unas de otras.
Para [31], de la conjunción de los trabajos de Rumsey [27], Garfield [29] y
Chance [30] se derivan al menos dos posturas sobre cómo se pueden relacio-
nar los resultados que seŕıa deseable obtener con estos procesos. Desde una
primera postura se puede concebir la alfabetización estad́ıstica como el desa-
rrollo tanto de las habilidades básicas como del conocimiento esencial que se
requiere para luego desarrollar razonamiento y pensamiento estad́ıstico.

En esta postura hay la posibilidad de desarrollar algunos aspectos de uno
de los procesos independientemente de los otros, y de proponer actividades
de instrucción que permitan el desarrollo de comprensión de aspectos de
uno o de todos los procesos. Figura 3-1. Postura de que los procesos son
independientes con algunos aspectos en común (tomado de [31])
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Figura 3.1: Ilustrar el tipo de relaciones sugeridas entre los tres procesos,
donde cada uno tiene un contenido que es independiente del de los otros dos,
pero se aceptan algunos puntos en común

La segunda postura propone el tratamiento de la alfabetización estad́ıstica
como si ésta fuera una meta coordinada de instrucción en donde el razo-
namiento y el pensamiento estad́ıstico no tienen contenidos más amplios e
independientes que los de la alfabetización estad́ıstica. Bajo esta postura
(Figura 3-2) los resultados de aprendizaje de los procesos de razonamiento y
pensamiento estad́ıstico llegan a verse como parte de metas particulares de
la alfabetización estad́ıstica.

Figura 3.2: Postura de que el razonamiento y el pensamiento están contem-
plados dentro de la alfabetización (tomado de [31]

Desde ambas posturas se puede dar cuenta de los puntos en común que se
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perciben en los tres procesos, aunque quizás, la segunda postura los reco-
ge de mejor manera. Empero, en esta postura vemos como inconveniente el
que la alfabetización estad́ıstica comprenda a las otras dos, pues al consi-
derar las aproximaciones de la mayor parte de los autores consultados a la
alfabetización estad́ıstica, ésta se percibe como el conjunto de habilidades y
conocimientos básicos que cualquier ciudadano debeŕıa tener. En consecuen-
cia parece razonable que sea el pensamiento estad́ıstico el que comprenda la
alfabetización y el razonamiento estad́ıstico, y se fundamente en ellos.

Ahora bien, gracias a estas reflexiones realizadas desde el proyecto dentro del
cual se adhiere esta propuesta, se está de acuerdo con basar este estudio en
los planteamientos que delMas [31] esboza en la Tabla 1, en donde aparece
una lista de habilidades que se requieren del estudiante para que demuestre
o desarrolle cada uno de estos procesos, los cuales están relacionados por la
segunda postura reflejada en la Figura 4-2.

Tabla 1 Tareas que podŕıan distinguir las tres perspectivas de instrucción.

De la tabla anterior, se ve que por ejemplo, si una meta de la instrucción
es desarrollar la alfabetización estad́ıstica básica, entonces los profesores de-
beŕıan procurar que los estudiantes realicen acciones como: identificar ejem-
plos de un término o concepto; describir gráficas, distribuciones o relaciones
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entre variables; refrasear, traducir o interpretar los resultados de un proce-
dimiento estad́ıstico, etc. Si, por otra parte, se le pide al estudiante explicar
¿porqué? o ¿cómo? los resultados de un proceso particular fueron produci-
dos por ejemplo, explicar el proceso que produce la distribución muestral
de un estad́ıstico, o ¿porqué la mediana es resistente a valores at́ıpicos?, o
¿porqué una muestra aleatoria tiende a producir muestras representativas? o
¿porqué una conclusión dada es justificable, se está promoviendo el desarrollo
de razonamiento estad́ıstico?.

Finalmente, y dadas las caracteŕısticas que Chance [30] le impone al pen-
samiento estad́ıstico, se distingue este proceso de los otras dos en el sentido
de que a los estudiantes se les incita a aplicar su competencia de alfabetiza-
ción básica y de razonamiento estad́ıstico en contextos espećıficos. En otras
palabras, el pensamiento estad́ıstico es promovido cuando en la enseñanza se
reta a los estudiantes a aplicar su comprensión a problemas reales, a cuestio-
nar, criticar y evaluar el diseño y las conclusiones de estudios realizados, o a
generalizar el conocimiento derivado de ejemplos presentados en el salón de
clase a situaciones nuevas o novedosas para el estudiante.

delMas [31] y Ben-Zvi y Garfield [32] señalan otras cuestiones que se des-
tacan como aspectos en común de cada enfoque y que pueden considerarse
como importantes para la enseñanza estad́ıstica enfocada en tales procesos.
La primera es la preocupación de recomendar la preparación y coordinación
cuidadosas de los objetivos propuestos para la instrucción, con los métodos
y recursos a utilizar en la enseñanza, y con los esquemas y propuestas de
evaluación a considerar.

En segundo lugar, la idea de que la interpretación de información estad́ıstica
es dependiente del contexto, y que por ello como postulado de la enseñanza
en estad́ıstica, se predica que si un procedimiento es enseñado, los estudiantes
también deben aprender los contextos en los cuales es aplicable. Por ejemplo,
si un objetivo de enseñanza fuera que los estudiantes comprendan el término
“media aritmética”dentro del contexto de la estad́ıstica, las actividades de
enseñanza se deben diseñar orientadas a ayudar a que los estudiantes descu-
bran porque la media aritmética es un tipo de medida de tendencia central,
contrastar esta medida con otras medidas de tendencia central y mostrar
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cuando y donde no utilizar la media aritmética.

Como tercera cuestión se menciona el interés y la recomendación de conside-
rar de manera más decidida los asuntos de la evaluación de los estudiantes.
delMas [31] afirma que el tema de la evaluación frecuentemente no recibe la
misma atención que el de la instrucción aunque debeŕıa tener igual impor-
tancia. Una falla frecuente de la instrucción consiste en presentar y utilizar
actividades o materiales relacionados con los objetivos del curso pero no eva-
luar los resultados de aprendizaje de su implementación. En palabras de [31],
“un objetivo que no es evaluado, realmente no es un objetivo del curso”. Sin
embargo, una de las mayores dificultades al diseñar evaluaciones es la de
conocer o establecer indicadores que realmente den cuenta del objetivo a
evaluar.

3.4. ASPECTOS CURRICULARES

Dado que en esta propuesta se pretende abordar aspectos relacionados con
el pensamiento estad́ıstico en escenarios de investigación desde la perspec-
tiva de la educación matemática critica con estudiantes de secundaria, en
este apartado se hace una revisión, desde la perspectiva de los lineamientos
curriculares [37], a la forma como se concibe el proceso de pensamiento es-
tad́ıstico.

Se justifica la importancia de hacer esta revisión, en tanto da la posibilidad
de realizar una comparación entre lo que se ha pensado trabajar en la pro-
puesta, y lo que se propone en este documento oficial, como esencial para
nuestros estudiantes. Recordemos que este documento es relevante ya que es
uno de los elementos orientadores del curŕıculo, al brindarle pautas que van
desde la función que deben tener las matemáticas escolares hasta mostrar
nuevos enfoques para comprenderlas y enseñarlas.

Buena parte de la motivación que condujo a la formulación de la propuesta,
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tiene que ver con el papel que juega el pensamiento estad́ıstico en la vida
diaria en donde se tiene contacto con diversas situaciones que obligan a un
ciudadano a tomar decisiones, tales como el hacer compras, ventas, o cual-
quier tipo de negocio. Para estas actividades cotidianas, se requiere analizar
ciertas condiciones, que comúnmente están dadas a través de datos. Por eso,
se considera importante la enseñanza de un área, como la estad́ıstica, que per-
mita a los estudiantes, sin importar su profesión futura, aprender a emplear
los datos que surgen o se asocian a contextos sociales. De cierta manera, se
considera como esencial en la vida de cualquier persona, el tener conocimien-
to básico sobre la estad́ıstica, que le permita entender cualquier información
dada a través de diversos medios. En este sentido, es pertinente el llamado
a los docentes para que consideren la apertura de más espacios significativos
para la enseñanza de la estad́ıstica.

En consonancia con lo expresado anteriormente, los lineamientos presentan
una nueva visión de las matemáticas en la escuela, en la que se plasma que
la estad́ıstica tiene un carácter globalizante, en donde se posiciona la idea de
pensamiento aleatorio como un aporte a la comprensión de fenómenos de la
vida cotidiana y de las ciencias. Además, plantean que este carácter globali-
zante se asume cuando el énfasis se hace en el tratamiento de situaciones no
deterministas, en donde la recolección, la organización y la representación de
la información obedecen a una intencionalidad que les dé sentido, que gúıe
su interpretación para la toma de decisiones y posteriores predicciones.

En particular en los lineamientos curriculares, al referirse al pensamiento
aleatorio y los sistemas de datos, se destaca que:

La búsqueda de respuestas a preguntas que sobre el mundo f́ısico se
hacen los niños resulta ser una actividad rica y llena de sentido si se
hace a través de recolección y análisis de datos. Decidir la pertinencia
de la información necesaria, la forma de recogerla, de representarla y
de interpretarla para obtener las respuestas lleva a nuevas hipótesis y a
exploraciones muy enriquecedoras para los estudiantes. Estas activida-
des permiten además encontrar relaciones con otras áreas del curŕıculo
y poner en práctica conocimientos sobre los números, las mediciones,
la estimación y estrategias de resolución de problemas.

En la tarea de buscar y recoger datos es importante mantener claros los
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objetivos, las actitudes, los intereses que la indujeron, prever qué tipos
de respuestas se pueden encontrar, las dificultades que podŕıan pre-
sentarse, las distintas fuentes como consultas, entrevistas, encuestas,
observaciones, la evaluación de su veracidad, distorsiones, sesgos, lagu-
nas, omisiones y la evaluación de la actitud ética de quien recoge los
datos y su responsabilidad social.

Cuando se habla de datos, es importante una reflexión sobre su natura-
leza. Ellos no seŕıan comprensibles sin considerar que tienen un mı́nimo
de estructura, el formato y seguramente un orden, por ejemplo el estar
unos a continuación de otros, el orden alfabético si son palabras, el or-
den aditivo si se trata de números. En este sentido podŕıa considerarse
que no hay datos sino sistemas de datos.

Por tanto, podemos concluir de una parte, que el pensamiento estad́ıstico no
es abarcado con exclusividad, sino que se concibe como parte del pensamien-
to matemático, el cual es un proceso general, relacionado con la acción de
organizar las ideas para llegar a una conclusión, en donde la persona debe
dar cuenta del cómo y del porqué de los procesos que se siguen para llegar
a estas conclusiones, justifique las estrategias y los procedimientos puestos
en acción en el tratamiento de problemas, formule hipótesis, encuentre con-
traejemplos, y patrones, entre otros. De otra parte, y tal como lo propone el
MEN, las situaciones presentadas a los estudiantes deben ser llamativas por
lo que se requieren que se muestren en un contexto conocido, lo que se tuvo
en cuenta en el momento de aceptar las situaciones en nuestro ambiente de
enseñanza.

Para finalizar, se considera enriquecedor el empleo de los escenarios de inves-
tigación [19], ya que de acuerdo con este documento, los docentes, además de
considerar situaciones de aplicación reales para introducir los conceptos alea-
torios, deben preparar y utilizar situaciones de enseñanza abiertas, orientadas
hacia proyectos y experiencias en el marco aleatorio y estad́ıstico, suscepti-
bles de cambios y de resultados inesperados e imprevisibles. Los proyectos
y experiencias en estad́ıstica que resultan interesantes y motivadores para
los estudiantes generalmente consideran temas externos a las matemáticas lo
cual favorece procesos interdisciplinarios de gran riqueza.
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Caṕıtulo 4

MARCO EPISTEMOLÓGICO
Y DISCIPLINAR

Historia de la estad́ıstica, una lectura desde lo social.

La estad́ıstica es la historia en reposo, la historia es la estad́ıstica
en movimiento. (Schlozer, 1804)

La Estad́ıstica, ha tenido un largo proceso de desarrollo y evolución, accio-
nes como la recolección de datos, interpretación y ampliación de los campos
de aplicación en la actualidad, son evidencia de un sólido desarrollo y una
consolidación como campo de conocimiento.

La ciencia estad́ıstica nace del aporte de dos ĺıneas conceptuales: la estad́ısti-
ca, como actividad para recolectar y analizar datos referidos al conocimiento
de los estados o sociedades humanas, y la teoŕıa de la probabilidad. Se centra
la atención, en la primera ĺınea, para dar cuenta de una perspectiva social
que influenció el desarrollo de esta ciencia.
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4.1. El estado emplea ciencia: estad́ıstica

Las evidencias iniciales en estad́ıstica asociadas a la actividad de recuento o
recolección de datos, proporcionó información fundamental que permitió pro-
veer de herramientas y satisfacer las necesidades de los gobiernos o sociedades
por conocer, analizar e interpretar hechos poĺıticos, sociales o económicos.
Aquellas iniciales versiones de estudio en estad́ıstica dan cuenta de lo que
se conoce como estad́ıstica descriptiva, cuyo objetivo era recoger, organizar,
describir y analizar la información.

Algunas referenciadas asociadas a la recolección de datos en la antigüedad
se reflejan en:

Razones militares, fiscales y administrativas ordenan censos de producción y
de personas.

China. Confucio, en uno de sus escritos clásicos, Shu-King, del año 550 a.C.,
narró como en el año 2238 a.C. el emperador Yao mandó realizar un censo
general del Imperio que conteńıa estad́ısticas agŕıcolas, industriales y comer-
ciales.

Egipto. Hace unos 5000 años: se trata de sus censos. Llegaron a poseer un
protagonismo institucional. Se han encontrado documentos interesantes que
muestran la sabia organización y administración de este pueblo; llevaban la
cuenta de los movimientos de la población y haćıan censos muy a menudo, se
elaboraban cada año para repartir los bienes y propiedades tras las crecidas
periódicas del ŕıo

Nilo. Según Herodoto, el registro de riqueza y población también se hizo
con el objetivo de preparar la construcción de las pirámides.

Israel, el libro números, referencia un censo de personas realizado por Moisés.

Los griegos efectuaron censos periódicamente con fines tributarios, sociales
(división de tierras) y militares (cálculo de recursos y hombres disponibles).

Los romanos, con su perfecta organización poĺıtica, juŕıdica y administra-
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tiva, fueron los que mejor supieron emplear los recursos de la Estad́ıstica.
Está documentado que en tiempo de Antonino Ṕıo se llevaba un completo
registro de nacimientos y fallecimientos. Los nacimientos hab́ıa que declarar-
los ante el “prefecto del erario”, en el templo de Saturno antes de cumplirse
los 30 d́ıas posteriores al nacimiento. Además, cada cinco años se realizaba
un censo de población que serv́ıa para conocer también sus posesiones. Se
hicieron censos con fines militares, fiscales y riqueza.

Los siglos siguientes a la cáıda del Imperio Romano de Occidente se redujo
el desarrollo de estudios, se pueden mencionar las recopiladas por Pipino el
Breve en el 758 y por su hijo Carlomagno en el 762, cuyo objetivo era conocer
la extensión de las tierras que pertenećıan a la Iglesia.
También en la España musulmana, en tiempos de Alhacamm II y de Abd-
el-Mumén, hacia el año 735 se cultivó la Estad́ıstica.

Lo anteriormente expuesto, da cuenta de lo que se denominara estad́ısticas
industriales. Pueden considerarse la institucionalización de la recolección de
datos demográficos y económicos por razones fiscales.

Debe resaltarse además que en el renacimiento, la aparición del estado mo-
derno, resurge la elaboración de censos y recolección de datos económicos-
sociales ya soportados por herramientas en contabilidad, matemáticas y ope-
raciones comerciales. Para dar cuenta de lo anterior, en el siglo XIII en Ve-
necia, se construyeron un conjunto de datos que puede compararse a los
actuales anuarios del comercio exterior. Además, en Italia surgen acciones de
la denominada aritmética poĺıtica, cuya concepción de estad́ıstica de carácter
eminentemente descriptivo, evolucionó durante los siglos XVII y XVIII con
registros más cuantitativos [38]. A partir del Renacimiento, la Estad́ıstica
empieza a tener mayor importancia. Cuando se crearon los Estados Nacio-
nales y creció el comercio internacional ya exist́ıa un método para trabajar
con los datos económicos. También en Suiza, Sebastián Münster, profesor de
la Universidad de Basilea, realizó una recopilación estad́ıstica de los recur-
sos nacionales con datos sobre organización poĺıtica, instituciones sociales,
comercio y fuerzas militares; toda esta información aparece en su obra Cos-
mographia (1544) [39].
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En una fecha similar en Francia, los clérigos estaban legalmente obligados a
registrar los nacimientos y las muertes. Uno de los primeros trabajos de es-
tad́ıstica como descripción del Estado apareció en Venecia en 1562. Su t́ıtulo
era: Del Governo et Administratione di diversi Regni et Republiche, y su
autor fue Francesco Sansovinos [39]. En este libro se inclúıa una descripción
de Utoṕıa, el Estado ideal imaginado por Tomas Moro. Se sabe que los Reyes
Católicos mandaron realizar un empadronamiento general de los habitantes
de sus dominios. Pero además España realizó los censos en las tierras recién
descubiertas, uno de primeros fue el censo de población del Virreinato de
Perú, en el siglo XVI, y también en otros lugares de Hispanoamérica. En
la República Dominicana se guardan estad́ısticas con informaciones sobre
el “reparto de indios”, en 1514, aśı como el Censo de Osorio de 1606 que
contiene un recuento de la población (hombres libres, esclavos, etc.), bienes
comerciales e industriales (ingenios, estancias de jengibres, etc.) y puertos en
las costas [38].

Los Estados Unidos de América fue el primer páıs que realizó censos de
población desde su fundación. Ya en 1790, cuando George Washington fue
elegido primer presidente, se realizó el primer censo. Se contaron casi cuatro
millones de habitantes en los 17 Estados existentes. Los censos se han seguido
realizando, sin interrupción, cada 10 años.

Godofredo Achenwall, profesor de la Universidad de Gotinga, acuñó en 1760
la palabra estad́ıstica, que extrajo del término italiano statista (estadista)
[39]. Créıa, y con sobrada razón, que los datos de la nueva ciencia seŕıan el
aliado más eficaz del gobernante consciente. La ráız remota de la palabra se
halla, por otra parte, en el término latino status, que significa estado o situa-
ción; Esta etimoloǵıa aumenta el valor intŕınseco de la palabra, por cuanto
la estad́ıstica revela el sentido cuantitativo de las más variadas situaciones
[38].

Jacques Quételect es quien aplica las Estad́ısticas a las ciencias sociales. Este
interpretó la teoŕıa de la probabilidad para su uso en las ciencias sociales
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y resolver la aplicación del principio de promedios y de la variabilidad a los
fenómenos sociales. Quételect fue el primero en realizar la aplicación práctica
de todo el método Estad́ıstico, entonces conocido, a las diversas ramas de la
ciencia.

A principios del siglo XVII en los páıses bajos se publican en 60 volúmenes,
lo que se considera una enciclopedia de los estados. Inclúıa registros sobre
economı́a y comercio de los estados. Surge un cambio entre la aplicación de
la estad́ıstica hacia aspectos más amplios de la sociedad, vinculados con ac-
tividades económicas y comerciales sin fines tributarios. Con el cambio de
mentalidad surgen algunos conceptos estad́ısticos articulados en dos corrien-
tes, constituyendo los antecedentes de los métodos estad́ısticos modernos:

Escuela estad́ıstico-descriptiva En Alemania, el tratado de westfa-
lia (1648) impone la necesidad de una disciplina práctica y juŕıdica, el
objetivo era la descripción de los estados. Fundada por Hernan Cor-
ning. Labor continuada por Godofredo Achenwall, quien realizó una
descripción más sistemática de las tablas numéricas, [39].

Escuela inglesa. Aritmética poĺıtica Se planteó la búsqueda de las
leyes cuantitativas que rigen los fenómenos de estudio. John Graunt y
William Petty, pueden considerarse fundadores. En 1662 el capitán y
comerciante inglés, John Graunt, fue el primero que empezó a trabajar
comparando los registros de nacimientos y muertes ya existentes (aun-
que insuficientes). Publicó el libro Natural and Political Observations
upon the Bills of Mortality (Observaciones poĺıticas y naturales sobre
las listas de mortalidad de la ciudad de Londres). Es el primer trabajo
sobre estad́ıstica de la población y se le considera el punto de partida
de la Estad́ıstica Moderna. Por su parte Petty realizó una revisión de
la obra de Graunt publicando un art́ıculo “reviem of graunt”, en 1966.
Desarrollo investigaciones sobre lo que se denomino “poĺıtica aritméti-
ca”, sugiriendo a la nación crear una oficina central de estad́ıstica. A
comienzos del siglo XVIII la mayoŕıa de páıses europeos recolectan in-
formación oficial mediante censos de datos económicos, demográficos,
climáticos, etc. Surgen además las agencias oficiales de estad́ıstica y
se crea en Londres en 1834 la Royal Society, seguida por American
Statistical Association en 1839, [39].
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4.2. Evidencias sociales

Los cambios más importantes que surgieron en Europa durante el siglo XIX,
se evidencian en el desarrollo de sistemas estad́ısticos universales y centra-
lizados. La centralización de la actividad estad́ıstica, permitió responder a
las exigencias en el escenario social y económico que demandaban análisis,
interpretación y comunicación de la información. Escenarios de interacción
social como el comercio, el transporte, seguridad, oferta y demanda, edu-
cación, tazas de mortalidad, población, inmigración, etc, contribuyeron al
estado parámetros de análisis para orientar sus poĺıticas. En ese orden de
ideas, la estad́ıstica jugó un papel fundamental y protagónico en la confi-
guración del estado, asumiendo procesos dinámicos que intentaban proveer
de herramientas y desempeãr un trabajo fundamental. Desde ese momento
la producción de insumos informacionales para la elaboración de poĺıticas
públicas y la caracterización de la riqueza de la nación, habŕıan de constituir
los rasgos esenciales de la actividad estad́ıstica.
La estad́ıstica pasara a ser, un formidable instrumento en el desarrollo de
una representación general del pueblo y de la nación, mediante la auto-
identificación y de diferenciación con los demás estados.

4.3. Aspectos Generales de la Estad́ıstica

La estad́ıstica ha jugado un papel preponderante en el desarrollo de las so-
ciedades, particularmente en nuestros d́ıas al convertirse en una herramienta
metodológica indiscutible para todo investigador en cualquier campo del sa-
ber.

Actualmente el mundo está en continuo movimiento debido a los avances
vertiginosos de la tecnoloǵıa y a diario sus habitantes tienen que enfrentar-
se a máquinas basadas en el conocimiento cient́ıfico y tomar decisiones que
exige la comprensión del código elaborado de la ciencia, lo cual requiere que
tengan que establecer una relación con las ciencias y con el mundo a través
de la ciencia. La escuela debe formar ciudadanos y ciudadanas responsables,
capaces de tomar decisiones en un mundo real que se mueve al ritmo del
desarrollo de la ciencia y la tecnoloǵıa.
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La formación estad́ıstica del ciudadano del siglo XXI le debe permitir su-
perar los grandes obstáculos y controversias con los que se verá enfrentado
al analizar e intervenir en su entorno. Las facilidades de acceso a volúmenes
cada vez mayores de información le exigirán a la escuela la generación de es-
trategias para que los estudiantes estén en capacidad de interpretar, integrar
y transformar tal información en un conocimiento útil para su convivencia
en la sociedad donde se desenvuelvan. Se desecha la idea de que la Estad́ısti-
ca sea considerada como eje sobre el cual se construya un curŕıculo escolar
propio y se le reconoce capacidad para afrontar y resolver problemas del en-
torno socio-cultural y todos sus conocimientos conceptuales y metodológicos
adquieren sentido al ser utilizados en los diversos campos del saber. [40]

De forma sintética, las principales funciones de la Estad́ıstica se pueden agru-
par en torno a tres grandes apartados [41]:

Facilitar el manejo de datos amplios y dispersos: se trata de una función
eminentemente simplificadora y descriptiva, pues se pretenden reducir
a ı́ndices o estad́ısticos (media, mediana, desviación t́ıpica, correlación)
las caracteŕısticas que identifican a un conjunto de datos. Aśı se pro-
cede a la ordenación, la categorización, posición, variabilidad, simetŕıa
y asimetŕıa, representaciones gráficas y estudios de relaciones entre va-
riables.

Inferir desde la muestra a la población: este proceso consiste en el análi-
sis que sigue el investigador para extrapolar los resultados obtenidos
en las muestras a las poblaciones de las que se extrajeron. Estamos
hablando de la generalización de los resultados de muestras, cuando
éstas cumplen los requisitos de suficiencia y representatividad. Es de-
cir, desde los estad́ısticos (proceden de muestras) se pueden estimar los
parámetros (medidas de población).

Ayudar en la toma de decisiones: tanto desde los meros análisis des-
criptivos de grupos como el análisis de los valores cŕıticos que ponen
de relieve la existencia de diferencias significativas entre los grupos de
tratamiento. En ambos supuestos se trata de incorporar cambios en
las actuaciones educativas que redunden en mejoras de las formas de
actuación en el campo socioeducativo.
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4.4. Estad́ıstica descriptiva

A esta modalidad de Estad́ıstica se le asocian los procesos de análisis que
se llevan a cabo con los datos emṕıricos recogidos en las muestras, en ĺıneas
generales este proceso concluye con la obtención de unos valores numéricos
que reciben la denominación de estad́ısticos, cada uno de ellos pone de relie-
ve una caracteŕıstica representativa del grupo de sujetos que se analiza. En
realidad, transforma un conjunto de números u observaciones en ı́ndices que
sirven para describir o caracterizar esos datos dentro de los grupos de suje-
tos. La podemos considerar como una parte de la Estad́ıstica que se ocupa
del estudio de los métodos y técnicas necesarios para la descripción gráfica
y numérica de los conjuntos de datos numerosos. Ello nos ofrece una visión
global del grupo de sujetos que es objeto de estudio. [41]

En esta ĺınea de análisis sobre la Estad́ıstica descriptiva, Fox (1981) señala
cinco funciones principales:

Conocer los estad́ısticos o caracteŕısticas esenciales de un conjunto de
datos.

Interpretar lo que nos dicen los estad́ısticos muestrales sobre los paráme-
tros o medidas de población de la que se extrajo la muestra.

Conocer la existencia, el sentido y la magnitud de la relación entre dos
variables.

Explorar las relaciones, manifiestas o no, en la estructura que define la
relación de más de dos variables.

Utilizar los estad́ısticos procedentes de muestras para conocer las ten-
dencias en el comportamiento de nuevos grupos de sujetos.

Según la naturaleza o caracteŕısticas de las muestras y los datos se pueden
diferenciar entre:

La Estad́ıstica descriptiva univariada, que cubre la más simple de las funcio-
nes, pues intenta descubrir y analizar una distribución de datos que provienen
de la medición de una variable en una muestra y la Estad́ıstica descriptiva
bivariada, que recoge y analiza datos de dos variables, es el campo propio
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de las correlaciones. Cuando intervienen más de dos variables se habla de la
multivariada [41].

4.5. La Estad́ıstica y su relación con las Cien-

cias Sociales

El desarrollo de las Ciencias Sociales [42] en las últimas décadas no se puede
entender sin el importante papel que ha desempeñado la Estad́ıstica en esta
tarea. Aśı su origen se encuentra Estad́ıstica aplicada a la educación unido al
interés de los investigadores y cient́ıficos por cuantificar los diferentes aspectos
sociales de los grupos o comunidades. En este punto se resalta los diferentes
ámbitos de las Ciencias Sociales en que actúa y aporta sus conocimientos la
Estad́ıstica [41].

Educación: en páginas anteriores hemos puesto de manifiesto las vin-
culaciones estrechas que existen entre la Estad́ıstica y la investigación
pedagógica emṕırica. Ello contribuye al estudio de esta temática en ma-
terias como los métodos de investigación en educación, los diseños de
investigación, los problemas de la medida, la evaluación, el diagnóstico
y la orientación, etc.

Psicoloǵıa: los estudios de naturaleza psicoĺıgica han contribuido al
desarrollo de algunas técnicas estad́ısticas como el análisis factorial.
El estudio del comportamiento de los sujetos, las aptitudes, los ras-
gos de personalidad, los factores de inteligencia, etc., se basan en la
utilización de la Estad́ıstica. El estudio se traslada a campos como la
Psicoloǵıa Experimental, la Psicometŕıa y la Psicoloǵıa Diferencial.

Socioloǵıa: el estudio de los fenómenos y las relaciones sociales for-
man el cometido principal de la Socioloǵıa. Para comprender y valorar
el desarrollo de los comportamientos colectivos, describir instituciones
sociales, su organización e interrelaciones, el análisis y la comparación
de las estructuras sociales subyacentes a los grupos, etc., es preciso
recurrir a la Estad́ıstica.

Economı́a: su cometido consiste en el manejo de datos numéricos. Para
su interpretación y valoración es preciso emplear los métodos estad́ısti-
cos. Entre otros se pueden citar: el ı́ndice de precios al consumo, el
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análisis de mercados, la estimación de la demanda y las series tempo-
rales. Además muchas de las teoŕıas económicas recurren a modelos es-
tad́ısticos para describir los fenómenos económicos. Un campo especial
de estudio lo constituye la Econometŕıa y los Modelos Econométricos.

Demograf́ıa: se ocupa del estudio de la población, a través de diver-
sos censos, la distribución por edades o sexo, localización geográfica,
profesiones, religión, nacionalidades, tasas de nacimiento o defunción
(crecimiento vegetativo) y movimientos sociales migratorios. La simple
enumeración pone de relieve el importante papel de la Estad́ıstica para
perfilar y desarrollar estas tareas.

Administración Pública: los estudios de la Administración sobre los
censos de habitantes, su distribución, las fuentes de riqueza, los temas
laborales y sectoriales. Todos estos conocimientos son precisos para
abordar una planificación de las actuaciones que son más necesarias en
cada zona, de forma que puedan contribuir al bienestar social. Estas
tareas para que se puedan desarrollar de forma eficaz necesitan del
apoyo de la Estad́ıstica.

Humanidades: las nuevas metodoloǵıas de investigación en la historia,
la geograf́ıa, la antropoloǵıa o la literatura, requieren el concurso de la
Estad́ıstica, que aporta métodos más rigurosos y contrastados en los
campos de estudio propios de las humanidades.

Ciencias Juŕıdicas: quizá uno de los campos del derecho en que nos
encontramos alguna de las aplicaciones de la Estad́ıstica es el de la
Criminoloǵıa, en los estudios de prevención de delitos.
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Caṕıtulo 5

METODOLOGÍA:
ESCENARIOS DE
INVESTIGACIÓN

De acuerdo con el planteamiento del problema, los estudiantes de la clase
602, afrontan situaciones que no generan oportunidades que los involucren
en la enseãnza aprendizaje de las matemáticas escolares, se considera nece-
sario en este caso “el porvenir de cada estudiante como recurso esencial para
implementar estrategias que permitan suprimir tal situación”[14]. Se propo-
ne crear oportunidades para incluir a los estudiantes en el proceso educativo
de las matemáticas desde la construcción e implementación de “escenarios
de investigación”, articulado en trabajo por proyectos que generen ambien-
tes propicios en el aula, desde los cuales los estudiantes decidan participar,
interactuar y pensar en el aula de matemáticas. El montaje de estos escena-
rios incluye las intenciones de los estudiantes, y los involucra en procesos de
indagar, explicar y justificar.

Una cuestión importante en el montaje de los escenarios son las referencias
asociadas a los conceptos de técnicas de recolección, análisis e interpretación
de la información, puesto que además de dotarlos de significado, involucran
la acción, participación e interacción de los estudiantes. Con estos referentes
se propone construir un escenario relacionado con situaciones estad́ısticas,
propias de la estad́ıstica descriptiva univariada, pues además de la impor-
tancia que supone el pensamiento estad́ıstico en los estudiantes de este nivel
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de escolaridad, se presenta como una propuesta alternativa, que responde a
las expectativas de los estudiantes y que suprime la dependencia curricular
tradicional que no genera ambientes y oportunidades reales.

La propuesta de trabajo se consolidó a través de cinco etapas articuladas
entre śı, como se muestran en la Figura 5-1 [43].

Etapa inicial, regula las acciones asociadas a la identificación y formulación
del problema articulados, soportados y referenciados con las producciones
conceptuales de la Educación Matemática Cŕıtica (Skovsmose, [14]).

Ejecución: Se identificó una situación cŕıtica en relación con el tipo de prácti-
cas educativas en el aula de matemáticas, presentadas en la clase 602 y se ha
identificado y descrito un problema en la enseñanza de la estad́ıstica descrip-
tiva univariada. Esto implicó la revisión de los antecedentes de investigación
[1, 2, 3, 4, ,5]. Al mismo tiempo, se iniciaron los estudios sobre los referentes
conceptuales, relacionados con las disposiciones y la intencionalidad de los
estudiantes, lo que motivó emprender acciones como las siguientes:

Realizar observaciones, entrevistas semi-estructuradas, diálogos en el
aula y fuera de ella, para describir el ambiente de interés que puede
emplearse para construir el escenario de investigación y realizar una
reflexión inicial para conceptualizar el problema de investigación.

Examinar la información, interpretarla y elaborar escritos (Anexo C)
que den evidencia acerca de las intenciones de aprendizaje y disposi-
ciones de los estudiantes.

Figura 5.1: Etapas del trabajo
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5.1. Etapa de exploración e indagación de la

clase 602

Es necesario dar cuenta del alcance de esta etapa, indagando acerca de los as-
pectos relacionados con la descripción del ambiente de aprendizaje de la clase
602 y las disposiciones e intenciones de los niños y niñas pertenecientes a la
clase, de acuerdo con los referentes pedagógicos y didácticos de la Educación
Matemática Cŕıtica relacionados con la caracterización de los ambientes de
aprendizaje y la intencionalidad Skovsmose, [11], que pueden ser un insumo
fundamental para la creación de ambientes de enseñanza.

¿Quiénes son los niños y niñas de la clase 602?
¿Cuáles son las expectativas futuras de los estudiantes de la clase 602?
¿Cuáles son las intenciones de los niños y niñas de la clase 602, para aprender
matemáticas?

Para dar cuenta de la fase de acción diagnostica se ha elaborado un escrito
que pretende dar cuenta del objetivo establecido. (Ver Anexo C)

Información clave

Para la recolección de la información, se utilizaron entrevistas y evidencia
documental.

Entrevistas no estructuradas y semi-estructuradas: los escritos se realizaron
con la finalidad de obtener información acerca de las motivaciones de los es-
tudiantes para aprender matemáticas en la clase.

¿Quiénes somos?, relatos fundamentales: estos registros se hicieron con la
finalidad de conocer quiénes son los niños y niñas de la clase de 602; cómo
viven, con quién viven, qué les gusta hacer y qué quieren llegar a ser en el
futuro. (Con el fin de no saturar el trabajo, estas evidencias no se incorporan,
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ya que en el desarrollo del análisis se da cuenta de algunos factores y alcances
de la implementación).

5.2. Etapa de construcción e implementación

del escenario de investigación

A partir de las reflexiones realizadas1, según las evidencias recopiladas en los
datos de la etapa inicial y la etapa exploración e indagación de la clase 602,
en relación con las disposiciones y las intencionalidades de los estudiantes,
se emprendió la acción de la planeación del escenario de investigación y se
pasó a diseñar las actividades propias del proyecto.

5.2.1. Escenario de investigación 1: ¿Quiénes somos?

¿Quiénes somos? 2

Objetivo general

Reconocer potencialidades, motivaciones e intereses de los estudiantes de 602
por la clase de matemáticas, incorporando sus estilos de vida, necesidades y
cualidades personales.

Espećıficos

Contextualizar una situación que promueva el trabajo por proyectos en los
estudiantes. Propiciar el uso de estrategias de planeación y desarrollo que
impliquen el uso del pensamiento estad́ıstico- matemático en el proyecto.

1“Los profesores Gabriel Mancera, Francisco Camelo y Sindy Cortes, contribuyeron
de manera permanente y significativa en la elaboración de las actividades que integran
los escenarios de investigación, extiendo un agradecimiento sincero a su colaboración y
aportes.”

2’Ver anexo B, las actividades que componen este escenario llevan como titulo ¿Quiénes
somos?”
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Conceptos previos necesarios para el desarrollo del ejercicio

Dominio básico de herramientas para elaborar presentaciones en power-point,
microsoft Word para elaborar informe escrito, técnicas básicas de dibujo,
elaboración de mosaicos.

Problema

Tradicionalmente, en las clases de matemáticas se considera a los niños como
sujetos cognitivos, esto es, los niños están dispuestos para aprender y es
función del docente preparar actividades organizadas y planeadas con base
en la consideración de factores principalmente de contenido matemático. Lo
anterior, deja de lado aspectos como proveer y construir en el aula actividades
con significado, vinculando un contexto real y variables de un escenario social,
(tales como el comercio, la contaminación, seguridad, economı́a, etc,) con
situaciones propias que promuevan interés en los estudiantes, discusión en el
aula, y la oportunidad de reflexionar como investigadores sobre la forma en
que se da dicha comunicación y lo que implicaŕıa el aprendizaje de nuevos
conceptos matemáticos, al generar un intercambio entre docente-estudiantes-
intereses-contexto-matemático, como estrategia de enseñanza.

Habilidades

El estudiante desarrolla su capacidad para analizar, organizar y secuenciar
la información contenida en su trabajo, de tal forma que sus esquemas de
narración contribuyan a su participación, vinculación e interacción con el
objetivo de trabajo, que en este caso pretende ser narrar algunos detalles
relevantes en su vida e identificar algunos centros de interés.

Hipótesis ó pregunta para la actividad didáctica

¿Existe alguna motivación, interés de aprendizaje de los estudiantes que des-
pierte y promueva una verdadera participación en el desarrollo curricular
propuesto en el área de matemáticas? ¿El factor emocional juega un papel
importante y su vinculación en el aula contribuiŕıa el desarrollo de ambientes
de enseñanza?
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Materiales para la actividad didáctica: computador, papel y lápiz, pliegos de
papel. Revistas, fotograf́ıas familiares, prensa local.

Preguntas como:
¿Podŕıamos organizar, clasificar y analizar la información recolectada por el
grupo 602, a través del desarrollo de la actividad ¿Quiénes somos?
¿Existen herramientas en matemáticas que nos permitan organizar la infor-
mación obtenida?
¿Qué herramientas nos permitiŕıa recolectar más y mejor información?

Desarrollo y puesta en común

Puestas en común, consideraciones individuales y grupales.
Retroalimentación del diseño de los trabajos.
Análisis de resultados de la actividad didáctica, a través de preguntas dirigi-
das o sugeridas al estudiante:

¿Nos acontece lo mismo por ser de la misma localidad?
¿Tenemos los mismos intereses en el colegio por aprender?
¿Qué formato de presentación de los trabajos te gusto? ¿Por qué?
¿Se puede registrar, clasificar, identificar preferencias, gustos, intereses por
alguna asignatura?

Forma de socialización de los resultados del ejercicio (foro, discusión, plena-
ria, etc.) Los resultados serán socializados en una plenaria, donde se respon-
derán las preguntas formuladas en el punto anterior y otras que surjan de las
inquietudes de los jóvenes.

Forma de evaluación

Retroalimentación de los trabajos elaborados, puestas en común y participa-
ción permanente en el desarrollo del proceso de la actividad 1 anexos B.
El propósito general es entonces que los estudiantes diseñen un esquema de
narración utilizando los formatos de trabajo descritos anteriormente, que den
cuenta de la participación e interacción con las actividades que escapan de
la dependencia curricular y que se sean remitidos a la necesidad de acudir a
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la estad́ıstica como soporte para analizar y organizar la información obtenida.

Protocolo de desarrollo o de toma de datos para la actividad didácti-
ca

En busca de identificar disposiciones e intenciones de los estudiantes para
abordar desde alĺı la negociación y construcción de una propuesta que con-
tribuya a que ellos asuman posturas más cŕıticas en la clase de matemáticas,
se decidió plantear una actividad, dónde los estudiantes deb́ıan documentar
su historia de vida, resaltando aspectos del pasado, del presente y de sus
perspectivas de futuro.

Se aplicó ¿quiénes somos? actividad 1 que pretende invitar a los niñ@s de
602 a participar en las actividades planteadas (anexo B)

Los formatos de presentación de trabajo, deberán ser seleccionados de una
lista que incluye:

Collage de fotos: colección de fotos narrativas que permiten visualizar mis
acontecimientos relevantes.

Collage de recortes: mensajes planteados a partir de diversos recortes que
configuran mi pensamiento pasado actual y futuro sobre mi realidad emocio-
nal, académica y familiar.

Hoja de vida: La hoja de vida es un resumen escrito y ordenado de su
vivencia personal y de su experiencia emocional. La narración de sucesos im-
portantes de su vida, emocionales familiares, personales tanto en el escenario
el formato debe presentación debe ser impreso.

Ppt: Es un conjunto de plantillas y documentos que se presentan a una au-
diencia, notas para el orador y un esquema que sirve como resumen. Puede
incluir texto, tablas, gráficos, dibujos e imágenes prediseñadas. Combinación
del foto estudio y la hoja de vida, secuencia y animada.

Foto ensayo: Un foto ensayo es una colección de imágenes que colocadas
en un orden espećıfico o secuencia dan cuenta del progreso de algún aconte-
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cimientos, situación, emociones o conceptos o personajes.

Presentación y socialización de trabajos: En esta fase se presentan los tra-
bajos elaborados, incorporando la premisa de socializar o exponer ante sus
compañeros en el auditorio empleando video-beam, algunas carteleras, los
documentos elaborados y las respuestas a las preguntas establecidas.

Conclusión privada por parte del docente de los alcances del ejercicio y su-
gerencias para mejorarlo. El docente debe registrar las preguntas formuladas
durante la sesión y las soluciones planteadas para ajustar la actividad.

5.2.2. Escenario de investigación 2: Compartir nutriti-
vo

Compartir nutritivo 3

OBJETIVOS

General

Propiciar un espacio que permita identificar las estrategias de los estudian-
tes del curso 602 para proponer un menú para el “compartir de unas on-
ces”donde se incorpore hábitos alimentarios que beneficien su salud y donde
las matemáticas sean fuente para tomar decisiones respecto al compartir.

Espećıficos

Contextualizar una situación que promueva el trabajo por proyectos en los
estudiantes.
Propiciar el uso de estrategias de planeación y desarrollo que impliquen el
uso del pensamiento estad́ıstico- matemático en el proyecto.
Dar clausura a la actividad de reconocimiento de sesiones de clase anteriores.

3”Ver anexo B, las actividades de este escenario, llevan como titulo LONCHERAS
SALUDABLES.”
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Etapas que para este proyecto hemos condensado en las siguientes fases:

Contextualización del proyecto (etapas 1 a 3),

trabajo por equipos (etapas 4 a 5),

presentación y escogencia del menú (etapa 6) y

Compartir (etapa 7).

A continuación listaremos descriptivamente cada una de las fases para la eje-
cución del proyecto:

Contextualización del proyecto: En ésta fase el profesor explica de manera
detallada las intenciones de la actividad teniendo en cuenta los siguientes
puntos:

1. Recordar la premiación de la actividad anterior como cierre de la misma.
“quienes somos”

2. Enuncia la actividad “onces Compartidas”sugiriéndola como situación pro-
blema, para la que realiza una antesala en la que se exponen los intereses
nutricionales presentes en unas onces, planteando 3 “grupos”de alimentos en
el menú: Formadores (yogurt, pan, huevo. . . ), reguladores (frutas y verduras
enteras, en jugo o deshidratadas) y Energéticos (Galletas, mańı, pan) dicho
menú; debe sumar alrededor de 300Kcal; además de sustentar el por qué del
compartirlas en el aula.

3. Sugiere el presupuesto que tendrán para el menú: Aproximadamente $200.000
pesos, aportados por el docente. El presupuesto adicional es recogido entre to-
dos los que participan con el acuerdo de que cada estudiante aportará $2.000
pesos y la suma restante será la que aportará el docente.

4. Organiza los estudiantes por equipos de trabajo; cada equipo tendrá a su
cargo la escogencia y presentación de un menú apto para dicha actividad
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que finalizará con la escogencia conjunta del mejor menú (con sus respecti-
vos argumentos matemáticos) en el que se incluyan estrategias de compra y
repartición.

5. Trabajo por equipos: el docente deberá dar un espacio para el traba-
jo autónomo de los estudiantes observando la eficiencia en sus desarrollos.
Deberá formular interrogantes que complejicen la visión de los estudiantes
promoviendo la necesidad del uso de las matemáticas en la resolución de su
problema. Preguntas como:

¿Nuestro menú debeŕıa ser muy nutritivo con moderada cantidad de comida
o por el contrario poco nutritivo y con mucha cantidad de comida?,
¿Cuál es la opción de alimento que prefieren nuestros compañeros?, ¿cuántas
Kcal tienen los productos que proponen por porción?, o unas incluso con
enfoques elaborados cómo:

¿El menú que proponen se ajusta al presupuesto?
¿Dónde encontramos la información nutricional de los productos que quere-
mos consumir? ¿cuál es la unidad de medida que contemplas en tus cálculos?
¿Cuál es la porción adecuada para cada uno?
¿Ésta opción se ajusta al presupuesto?, entre otras.

El docente lleva consigo una base de datos en la que se consignan los valores
de Kcal por cada 100gr información obtenida de la página oficial de la FAO-,
precio actualizados por Kg de dichos productos obtenidos de la página oficial
de Corabastos y una tabla para que se listen dichos productos sin “evadir da-
tos”. (anexos B, escenario 2 loncheras saludables).El propósito general
es entonces que los estudiantes diseñen un proyecto “formal”, utilizando la
modelación matemática con un soporte estad́ıstico fuerte, como herramienta
de investigación y análisis de datos y por qué no, elaboren representaciones
de sus resultados, en función de la escogencia de un menú argumentado desde
sus decisiones grupales respecto a los conceptos matemáticos y nutricionales
que emplearon.
Como herramienta adicional, el docente moderador tiene consigo un estima-
do de los costos de ciertos productos para facilitar las cuentas.

6. Presentación y escogencia del menú: En esta fase se presentan los resulta-
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dos obtenidos en la fase anterior, obteniendo 4 opciones de menú y estrategias
loǵısticas diferentes que se someten a votación grupal. Se recogen los fondos
y se designan por grupo a los responsables para cada momento del evento:
los responsables de la compra de los productos, los de servir, los de recoger
y asear el lugar, entre otros.

7. Compartir: se pone en escena la estrategia concertada en la sesión ante-
rior, teniendo como fondo del evento las presentaciones diseñadas en dicha
actividad resaltando el trabajo en general de los estudiantes con un énfasis
especial en los que se consideren los mejores trabajos.

5.2.3. Escenario de investigación 3: En Busca de mi
Destino

En Busca de mi Destino 4

OBJETIVOS

General
Propiciar un espacio que permita identificar las estrategias de los estudiantes
del curso 602 para recolectar, analizar e interpretar la información recolecta-
da empleando algunas técnicas de recolección de la información.

Espećıficos

Construir, aplicar y analizar los instrumentos de recolección de información
como la entrevista y la encuesta.
Organizar, analizar y clasificar la información recolectada como resultado del
análisis y reconocimiento de los intereses propios y de los demás.
Contextualizar una situación que promueva el trabajo por proyectos en los
estudiantes.
Propiciar el uso de estrategias de planeación y desarrollo que impliquen el

4“Ver anexo B, las actividades que integran este escenario llevan como tirulo, EN
BUSCA DE MI DESTINO.”
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uso del pensamiento estad́ıstico- matemático en el proyecto.

Etapas que para este proyecto hemos condensado en las siguientes fases:

Contextualización del proyecto.

Trabajo por equipos.

presentación y socialización.

Exposiciones.

A continuación listaremos descriptivamente cada una de las fases para la eje-
cución del proyecto:

Contextualización del proyecto: En ésta fase el profesor explica de manera
detallada las intenciones de la actividad teniendo en cuenta los siguientes
puntos: El proyecto está pensado para tres grandes momentos. El primero de
ellos es un espacio de “sensibilización”, en el que se propone un cine foro al-
rededor de la peĺıcula “Good Will Hunting”, en español “Mente indomable”,
o también “En busca del destino”; el film es dirigido por Gus Van Sant y
estrenada en 1997 con 9 nominaciones a los Óscar ganando dos. La peĺıcula
trata de un joven huérfano, Will Hunting, quien tiene habilidades de auto
aprendizaje excepcional, su destreza con los números y la ciencia en general
hace despierta el interés de un famoso docente universitario en su trabajo
de conserje en una universidad. Will tiene costumbres con poca proyección,
tiene historial delictivo y constantes salidas con sus amigos a beber desper-
diciando su potencial. La intención con dicha sensibilización es aprovechar
la historia del joven prodigio para que los estudiantes piensen un poco en la
manera en la que aprovecohan su tiempo libre en función de su proyecto de
vida.

Trabajo por equipos: : El docente deberá dar un espacio para el trabajo
autónomo de los estudiantes observando la eficiencia en sus desarrollos. De-
berá formular interrogantes que complejicen la visión de los estudiantes pro-
moviendo la necesidad del uso de las matemáticas en la resolución de su
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problema, que de pautas para diseñar los instrumentos que permitirán reco-
lectar la información, Preguntas como: ¿LA ELECCIÓN DE TÚ DESTINO,
TE PERMITE PROYECTARTE A NIVEL PERSONAL, FAMILIAR, ES-
PIRITUAL, FÍSICO?

¿Cómo constituirnos como un grupo de personas que comparten intereses
comunes?
¿Qué piensan los demás de nuestra opción profesional?
¿Cómo es la vida de un profesional cómo el que tú quieres ser?
¿Cómo organizarnos en el tiempo?
¿Qué acciones puedes desarrollar hoy para acercarte a tu proyecto futuro?

El propósito general es entonces que los estudiantes diseñen un proyecto
“formal”, empleando un soporte estad́ıstico, basado en la aplicación de ins-
trumentos para recolectar y analizar información, empleando la encuesta y la
entrevista, que le permitan soportar con argumentos estad́ısticos las conclu-
siones elaboradas al evaluar la percepción de los demás frente a su proyecto
de vida.

Presentación y socialización de los reportes elaborados: En esta fase se pre-
sentan los resultados obtenidos al aplicar diferentes encuestas y entrevistas
diseñadas por los estudiantes en la fase anterior, deben soportarse sus ar-
gumentos, con dominio y conocimiento de los conceptos estad́ısticos como
variable, tipos de gráficos y tablas y acudir a conceptos como el promedio,
la moda y la mediana en un contexto propio y definido por los mismo estu-
diantes.

Exposiciones: los estudiantes deberán elaborar presentaciones en el auditorio
donde referencien los intereses por grupo, reconozcan y caractericen los in-
tereses propios y de los demás. Debe servir como plataforma para socializar
los caminos empleados para recolectar la información, analizar y clasificarla,
asi como las limitaciones y dificultades para lograr el objetivo de reconocer
su perfil profesional como proyecto de vida.
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5.3. Etapa de implementación del escenario

de investigación

Se realizó el montaje y ejecución del escenario de investigación en la clase
602 en búsqueda de nuevas y diferentes formas de comunicación en la par-
ticipación de los estudiantes. Esta fase comprende la ejecución de los tres
escenarios de investigación que buscó la descripción de los procesos relacio-
nados con las formas de comunicación de los estudiantes y el desarrollo del
pensamiento estad́ıstico, de acuerdo con la caracterización de los escenarios y
ambientes de aprendizaje de Skovsmose ([11], [19]) y el aprendizaje dialógico
de Alro y Skovsmose [18].

Según Alro & Skovsmose [18], en búsqueda de los siguientes actos diálogi-
cos evaluaŕıamos la viabilidad de la propuesta: entrar en contacto, localizar,
reformular, defender, identificar, controversiar, pensar en voz alta y evaluar,
ligadas a la propuesta de promover pensamiento estad́ıstico.

5.4. Etapa de valoración del escenario de in-

vestigación

Esta etapa corresponde a la reflexión de las limitaciones y las posibilidades
para la enseñanza de la estad́ıstica que proporciona el escenario de investi-
gación, en relación con la mejora de la práctica, la cual será sujeta a nuevas
propuestas que puedan motivar otras acciones para el diseño de actividades
en el aula de clase 602.

Seminario permanente de reflexión, análisis y ajustes.

Esta fase está orientada a la valoración del papel del escenario de investiga-
ción en la creación de ambientes de enseñanza donde los estudiantes se sientan
incluidos, en relación con el análisis de las limitaciones y posibilidades para
el aprendizaje dialógico que proporciona el escenario de investigación.
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Caṕıtulo 6

ANÁLISIS, RESULTADOS Y
RECOMENDACIONES.

6.1. El escenario de investigación, análisis de

su construcción, implementación y eva-

luación

Como se mencionó en el Anexo C, el ambiente habitual de la clase 602, co-
rresponde a lo que Alro y Skovsmose [18] denominan una clase tradicional
de matemáticas, como alternativa, se propone a los estudiantes un escenario
de investigación relacionado con sus intereses, vinculando como tema central
sus expectativas futuras, teniendo como punto de partida sus sueños, habili-
dades y pretensiones académicas, de manera que éste genere un ambiente de
enseñanza distinto y permita a los estudiantes involucrarse en su proceso de
enseñanza y aprendizaje.

A continuación se describe el ambiente de enseñanza que se generó a partir
del escenario propuesto a los niños. Tanto en los escenarios planteados (ver
Anexo B) como en los distintos espacios de socialización, tales como el au-
ditorio, polideportivo y salas de informática. la organización y distribución
de los niños en el aula, se hizo en forma distinta, validando la información
obtenida, se logra establecer una clasificación por grupos atendiendo a sus
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intereses.1

El trabajo inició con la identificación de quienes eran los niños y niñas (anexo
A), resultando importante la disponibilidad de los profesores de grado quinto
(jornada mañana, año 2011) ya que relataron, desde su perspectiva, quiénes
eran los niños y niñas, en un documento escrito que se constituyó en la po-
sibilidad de contar, aunque no fuera de manera directa, con la colaboración
y soporte de los demás docente de la institución.

Además, se posibilitó grabar en video algunas clases de matemáticas de los
niños de grado quinto, (finales del año 2011) por lo que se identificó dificulta-
des para escucharse y en general comunicarse por el elevado número de niños
en el aula. En tal sentido, se puede inferir que arquitectónicamente, el salón
estaba no estaba pensado para el uso de nuevas tecnoloǵıas y que ni siquiera
el uso de materiales de apoyo eléctricos (tv, video componente, etc) era fácil
de implementar.

Lo anterior, se enfrentó al disponer previa separación de espacios f́ısicos di-
ferentes al salón habitual de clase, dichos espacios como la biblioteca, el aula
múltiple y el salón colindante a las salas de sistemas jugaron un papel impor-
tante dentro de las actividades propuestas a los estudiantes, pues permitieron
entre otras:

Organizar a los estudiantes en subgrupos de trabajo, aprovechando
espacios con mejor acústica y mayor comodidad dado la menor densidad
poblacional, hecho que permitió un trabajo más focalizado de acuerdo

1De acuerdo a las entrevistas semi-estructuradas entre docentes y estudiantes, los diálo-
gos y continuas puestas en común, la información recolectada en el escenario ¿Quiénes
somos?, ha sido posible una distribución de los integrantes de la clase 602 en 3 grupos:
grupo con algún interés deportivo, interés profesional y un interés por incorporarse en la
vida militar. La secuencia didáctica construyó los tres escenarios pensando en todos los
estudiantes, pero al final, solo damos cuenta de la actividad de cierre para los estudiantes
que tienen interés deportivo, con el fin de no saturar la propuesta de contenido.
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a los intereses de los estudiantes con los cuales se evidenció un mayor
aprovechamiento de los recursos.

Generar ambientes diferentes al del salón de clases, utilizando recursos
y ayudas audiovisuales disponibles; lo que les permitió, a los estudian-
tes, socializar sus presentaciones y videos que apoyaron los trabajos
realizados en los grupos de trabajo.

Sin embargo, debe señalarse que si bien se contó con espacios f́ısicos con di-
ferentes recursos, entre ellos tecnológicos, la utilización de éstos fue limitada,
pues no siempre se pod́ıa contar con el uso de la red de internet, de compu-
tadores y de video beam; situación que implicó, proveer materiales con los
datos que los estudiantes podŕıan consultar de manera virtual.

Teniendo en cuenta lo anterior, resulta importante mencionar que las condi-
ciones del aula de clases pueden afectar el desarrollo de éstas, debido a que:

La estructura f́ısica es pequeña para la cantidad de estudiantes que se
encuentran matriculados en el curso (densidad poblacional);

La acústica en el salón no es lo suficientemente buena, situación que
permite que los estudiantes se distraigan con facilidad y

Los recursos con que cuenta el aula son mı́nimos, lo que puede limitar
el diseño de actividades innovadoras propuestas a los estudiantes.

Ante las nuevas posibilidades en el uso de espacios y dado que la cultura
de clase, ocasionada por un salón que limitaba la comunicación, [44] se de-
cidió en el seminario permanente, explorar el trabajo con los niños del 602,
dividiéndolo en cuatro grupos, de tal forma que se eliminara el exceso de
ruido y, a la vez, se propusiera trabajar de manera más colectiva, en el sen-
tido de que las actividades requirieran para su solución de la participación
de cada uno de los integrantes del grupo. En este orden de ideas, el reto
consistió en afrontar los obstáculos generados por una infraestructura y una
cultura que no posibilita la comunicación y generan la dispersión de las ideas
trabajadas en el salón de clases, con la intensión de posibilitar el desarrollo
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de la colectividad, la deliberación y en general el intercambio fraterno de
ideas para la comprensión y trasformación de una realidad que se constituye
como adversa.
Aśı pues y dado que una de las apuestas del proyecto fue identificar las
intenciones y disposiciones de los estudiantes para movilizar su interés por
aprender matemáticas [45] [46] [47], se inició una observación participante
con 48 estudiantes, número que se redujo con la expulsión de dos estudiantes
por conflictos relacionados con indisciplina), quienes desde siempre recibieron
de manera afectuosa y curiosa el desarrollo de las actividades propuestas por
el cambio de condiciones de su clase de matemáticas. Durante el desarrollo
del proyecto, se plantearon tres escenarios de investigación, cada uno con un
interés de trabajo diferente. El primero, titulado ¿quiénes somos?, tuvo la
intención de preguntarles abiertamente a los niños, a través de su viva voz
¿quién eres?. Esta iniciativa se dio porque si bien conoćıamos brevemente
aspectos institucionales desde los profesores titulares del año anterior, (as-
pectos como que se trataba del sexto con el mayor nivel de indisciplina, el
mayor número de repitentes del grado, una estudiante con condiciones cog-
nitivas especiales, y diferencias muy marcadas entre las edades de los niños
entre 10 y 16 años), no conoćıamos quienes eran los niños desde sus propias
sensaciones, intenciones y porvenires.

Con lo anterior, se otorgó la oportunidad a que la voz de los niños, sus sen-
tires y percepciones entraran a ser parte de la clase e iniciara un proceso de
transformación de una cultura de clase que planteaba una rutina en la que el
profesor hablaba y los estudiantes escuchaban atentamente, en la medida en
que el ruido y la infraestructura de clase lo permit́ıa, a una cultura en la que
los estudiantes propońıan y el docente estaba atento a problematizar dichos
planteamientos, con la intensión de producir posturas crviticas sustentadas
en argumentos matemáticos [44].

Dicha pregunta ¿quién eres? nos expuso condiciones familiares y personales
trascendentes para ellos, aspectos como la constitución de sus grupos familia-
res, algunos de sus gustos y sueños de futuro, episodios de su vida de impacto
emocional y material como la separación de sus padres, motivos de su llega-
da a la localidad y las inundaciones en sus hogares, u otras de su entorno
cercano como su visión tanto positiva como negativa del colegio, de su barrio
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y de sus casas.

Como excusa para dar cierre a la actividad descrita anteriormente, se pro-
pone el escenario “loncheras saludables”. Éste sugiere un proyecto en el que
los estudiantes en grupos de trabajo y mediante modelación matemática pla-
neen menús opcionales para un compartir de onces nutritivo. La nutrición
adecuada en este caso sugiere pensar en tres grupos de alimentos: regula-
dores, formadores y energéticos con una base promedio de 300 Kcal (por
porción). Se escoge por votación uno de los menús propuestos, aprovechando
una salida a un parque del sector para efectuar el compartir.

Un tercer y último escenario, se diseña en un primer momento en base a dis-
posiciones de los niños haćıa actividades deportivas; sin embargo, se ampĺıa
ésta visión considerando sus intenciones futuras en términos de proyección
profesional; partiendo de las consideraciones hechas en los escenarios ante-
riores, identificamos cuatro tipos de participación en el aula por parte de los
estudiantes:

Quiénes intentan y desisten: se trata del grupo de estudiantes que al plan-
tearles cualquier actividad empoderan acciones de trabajo evidentes que se
derrumban ante cualquier conflicto, bien sea de tipo convivencial o cognitivo.
De manera especial son estudiantes que desisten ante la necesidad del uso
de las matemáticas o la formalización de los procesos que inician, deciden no
enfrentar dichas situaciones sino abandonar el proceso.

Quiénes muestran mucho interés por su estética y poco por las actividades
académicas: se trata de un grupo de niñas que inician su adolescencia con un
fuerte interés por su estética, se maquillan, revisan su cabello y accesorios
con recurrencia; además de evidenciar su fuerte interés por el sexo opuesto.

Quiénes nunca participan de las actividades: este grupo admite subclasifica-
ciones. Por un lado, están los estudiantes con mayores problemas disciplina-
rios, son quivenes evaden clase, algunos de ellos con problemas de venta y
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consumo de drogas; durante nuestra estad́ıa en la institución fueron expul-
sados tres de éste grupo. Por otro lado, estan quiénes por travesura evaden
clase, y quiénes están en el aula todo el tiempo pero no muestran interás
en socializar con sus compañeros y por ello se apartan de las actividades de
clase.

Niños extra edad: se trata de un subgrupo que se encuentra incluido en térmi-
nos de acciones en las descripciones anteriores. Los citamos aparte en tanto
son estudiantes que no se relacionan muy bien con sus compañeros de menor
edad en tanto tienen intereses de adolescencia distintos a quiénes se mues-
tran aún como niños, tienen amigos de otros grados y algunos promueven
iniciativas ejerciendo “liderazgo”, en los grupos anteriores, es decir, lideran
la no participación, la desistencia, o el excesivo cuidado de la estética.

Quiénes cumplen con las actividades: son los estudiantes “juiciosos”, que aca-
tan las normas del profesor de manera eficiente y no promueven en mayor
grado la indisciplina.

Dicha caracterización, es la distribución grupal de trabajo para el desarrollo
de la primera fase de dos que constituyeron el escenario. En consecuencia, ésta
primera fase sugirió un espacio de reflexión y sensibilización, que incluyó un
video foro y la escritura de Review grupales, uno por cada tipificación des-
crita anteriormente. De ella emergió en un segundo momento una nueva fase,
que inicia con una reorganización de los estudiantes, ésta vez por sus pro-
yecciones similares de futuro evidenciadas en sus Review grupales; aśı, en
ésta fase se incluye el trabajo con técnicas de recolección de información,
espećıficamente la realización de una encuesta, gráficas estad́ısticas como el
histograma y el gráfico de torta o circular.

La ejecución de éste escenario, se prolongó dadas actividades institucionales
y curriculares que se cruzan, tiempo suficiente para evidenciar que el trabajo
por proyectos en últimas ha cobrado fuerza, al menos al hacer un contraste
con el trabajo grupal de los d́ıas de inicio del trabajo, situación que permi-
tió sentir que los estudiantes han desarrollado nuevas maneras de trabajo
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en colectivo, su nivel de autoconfianza al iniciar acciones individuales o por
equipos han empezado a transformarse, se presentaron iniciativas de escucha
y de concertación grupal, generando confianza para desarrollar exposiciones
grupales, ya que al inicio escoger un expositor era dif́ıcil, al final todos queŕıan
exponer su trabajo; ilustramos semillitas que pudimos ver en sus estructuras
de trabajo, pero que seŕıan infructuosas de dejarse sin alimento aśı sea por
iniciativa de cada cual.

6.2. Evaluación de los escenarios de investi-

gación

Al posibilitar el ingreso de nuevos elementos en las formas de comunicación,
que usualmente no se gestan en el aula de clase tradicional, se rompe con
el patrón común de la clase de matemáticas, que como se ha resaltado an-
teriormente, ha lucido por mucho tiempo condiciona a un patrón curricular,
disciplinar y lejos de la realidad; dichos avances contribuyen en la creación de
ambientes de enseñanza dialógicos en la estad́ıstica. Al respecto, se mencio-
nan aspectos protagónicos en la ejecución de los escenarios de investigación:

Los niños posibilitaron, implementaron y retroalimentaron en forma
permanente acciones de interacción dialógica en la clase de matemáti-
cas, construyendo espacios de comunicación distintos al de la clase ha-
bitual de matemáticas; expresando libremente sus ideas y generando
ambientes de reflexión, de tal forma que los escenarios crearon opor-
tunidades para que los estudiantes intervinieran en las conversaciones
generales.

El ambiente habitual de la clase de matemáticas incorporó espacios ex-
ternos, tales como el auditorio, la biblioteca, el polideportivo, las salas
de informática, el comedor; dichos escenarios configuraron ambientes
para participar y construir una cultura de trabajo y responsabilidad,
generando expectativas por la incorporación de medios tecnológicos,
herramientas audiovisuales y articulaciones académicas asociadas a in-
tereses deportivos, disciplinarios y técnicos, siendo estos los centros de
interés de la clase 602.
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La distribución por grupos, para participar en la implementación y
desarrollo de las actividades que configuran los escenarios de investi-
gación, no implicó una estratificación de acuerdo con sus habilidades
matemáticas, puesto que las actividades se planearon según los intere-
ses de los integrantes de la clase 602 y la comodidad para trabajar con
quienes desearan.

El escenario fomento espacios de reflexión de tal forma que los estu-
diantes haćıan preguntas de tipo por qué, para que, como, donde, etc,
despertando y estimulando la curiosidad o a la búsqueda de razones pa-
ra justificar, argumentar y proponer respuestas solidas y argumentadas
y si era el caso matemáticamente, posibilitando una interacción indivi-
dual, colectiva con el entorno académico-disciplinar, conectado con sus
centros de interés, disposición al trabajo y motivaciones.

La mayoŕıa de inquietudes, preguntas y cuestionamientos formulados
en las gúıas de trabajo, clases y momentos de socialización externos
a la clase, no eran de respuesta única, ni precisa y generaron algunas
inquietudes, algo que no era habitual en la clase de matemáticas.
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Caṕıtulo 7

CONCLUSIONES

La viabilidad y pertinencia de esta propuesta de construcción de una secuen-
cia didáctica, puede presentar y hacer evidentes sus resultados, en función de
proveer cambios en la práctica educativa, generar ambientes de enseñanza de
la estad́ıstica descriptiva univariada más motivadores que los tradicionales y
ofrecer la oportunidad a los estudiantes de asumir un rol más protagónico,
decisivo y dinámico, en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáti-
cas. La construcción e implementación de escenarios de investigación, como
soporte para la enseñanza de la estad́ıstica descriptiva univariada, dan cuenta
de un cambio en el ambiente de clase, sin embargo, es necesario mencionar la
dificultad al pasar de un ambiente tradicional de la clase de matemáticas, a
un escenario de investigación, donde la aplicación de nuevas formas de inter-
acción, dialogo, metodoloǵıas de trabajo en el aula y la autoridad, control y
constructor de los espacios de trabajo, deje ser parte exclusiva del profesor,
este acontecimiento es complejo, ya que requiere la participación activa de
la comunidad académica, exaltando que en este aspecto existen temores por
quitarle a la matemática la rigurosidad y precisión que ha conservado por
siglos y que se pretende transmitir.

Escenario de clase

Es necesario generar un cambio en las creencias de los estudiantes sobre la
clase de matemáticas, para ello, es necesario construir dinámicas de trabajo
diferentes, la alternativa el escenario de investigación; de lo contrario, a través
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del ejercicio repetitivo bajo ciertas condiciones, los estudiantes se acostum-
bran a unas normas de trabajo, construyen una cultura de clase condicionada
por la evaluación y el dominio de algunas reglas básicas, posibilitando accio-
nes que son dif́ıciles de modificar.

Es necesario aumentar esfuerzos por que el denominado trabajo en equipo,
se transforme en trabajo colaborativo; pues aun se les dificulta resolver una
situación con participación del otro, pues en la mayoŕıa de grupos las deci-
siones las tomaba una sola persona, o simplemente se repart́ıan el trabajo.

Tal como se planteo en el problema, la interpretación, análisis y comunica-
ción de la información, son trabajadas de manera descontextualizada, desde
la perspectiva tradicional de clase en el aula, sin ajustarse a la realidad propia
del estudiante y sin comprender su significado. Esta dificultad se hizo eviden-
te no solo en los escritos de los estudiantes sino en los diferentes momentos
de interacción; sin embargo, se considera que los escenarios propuestos, per-
mitieron que los estudiantes reflexionaran sobre la comprensión real de un
determinado tema, es decir que de cierta manera, entendieron que el conoci-
miento va más allá de la mecanización de un procedimiento.

Los escenarios propuestos cumplieron un papel diferente al de evaluación,
se convirtieron en un medio para que los estudiantes comprendieran la exis-
tencia de otros contextos de aplicación diferente a los problemas y ejercicios
rutinarios. Además, parece importante el hecho de que las actividades que
comprenden el escenario, presentaran un entorno conocido para ellos.

Finalmente se considera, que aunque las actividades que componen los es-
cenarios de investigación, requieren de algunas modificaciones, se considera
que la estructura de cada una de estas y de todas en conjunto, cumplieron
con el objetivo enriquecedor de permitir a los estudiantes avanzar, además
de ampliarles el campo de acción de las temáticas referenciadas.
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Escenarios de investigación

Se considera que en cuanto a los tres escenarios de investigación construi-
dos, es conveniente reestructurar algunos aspectos, que permitan suprimir
las dificultades conceptuales, propias de la estad́ıstica cargada de significado
y un contexto real de los estudiantes, de manera que sea motivador y más
comprensible. De otra parte y a pesar del rechazo inicial por este tipo de
dinámicas en el aula, se considera que los escenarios de investigación abren
una ventana para que los estudiantes comprendan que los espacios académi-
cos no se deben restringir por una sola forma de actuar ni del docente ni
de ellos mismos. Es decir, que en cierta forma estos dan pie para que ellos
modifiquen la cultura de la clase de matemáticas que ha sido dispuesta en
años anteriores. Se considera que al incorporar otros aspectos que otorguen
a las actividades un verdadero significado de escenario de investigación, con-
tribuiŕıa a promover la reflexión de los docentes acerca de su propia practica
y por consiguiente traeŕıa consigo progresos esperados en los estudiantes, y
que a través de la continua evaluación de estos, se podrá lograr promover los
indicadores suficientes para que nuestros estudiantes desarrollen los procesos
estad́ısticos de alfabetización, razonamiento y pensamiento.

De otra parte, se considera prioritario que en un nueva contextualización de
las secuencias didácticas, se tengan en cuenta todos los factores externos que
pueden afectar el trabajo en el aula y por ende dificultar el desarrollo correcto
y completo de las actividades, además de incluir todos los aspectos que un
verdadero escenario de investigación requiere.

Acerca del pensamiento estad́ıstico

Se refleja en el aula, que los estudiantes comprenden elementos básicos con
relación al análisis de la información, pues son capaces de recolectar da-
tos, ordenarlos, y organizarlos en categoŕıas sencillas. Las representaciones
en tablas y gráficos, parece corresponder a los indicadores más trabajados
y desarrollados por los estudiantes, ya que se les facilito la transformación
de información numérica a arreglos tabulares de datos, resumir información
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presentada en números, arreglos tabulares o gŕficos; la traducción de informa-
ción presentada en números o arreglos tabulares o gráficos, y la efectividad
de estos.

Acerca de la educación matemática cŕıtica

Se pudo evidenciar que podŕıa ser significativo, ejecutar acciones desde el
ejercicio docente, de tal forma que se suprima el control de la clase, que im-
plica la decisión propia de cambiar su discurso, por un diálogo que incluye la
aceptación y negociación de los intereses de los estudiantes por participar y
construir ambientes que para ellos no son propios de la clase de matemáticas,
por ejemplo. Según Skovsmose [19], el rompimiento del contrato didáctico de
la tradición escolar en relación con las formas de comunicación en el aula, se
convierte en un requisito indispensable para el mejoramiento de las prácticas
educativas relacionadas con la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas.

De alguna manera, en la construcción y montaje de escenarios de investiga-
ción influye en las creencias, las tradiciones e ideas del docente. Los resultados
en el montaje del escenario con los elementos pedagógicos y didácticos que
sustentan esta propuesta, suministra valiosos elementos para un posible re-
diseño de las actividades que puedan originar más elementos de discusión y
reflexión, propios del pensamiento cŕıtico en la participación de los estudian-
tes. En este sentido se consigue promover una comunicación abierta entre los
estudiantes y el profesor con la facilidad de consultar recursos de diferente
naturaleza para que todos cooperen, lo que indudablemente tiene un efecto
positivo sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, para ir avanzando hacia
un aprendizaje dialógico.

En este orden de ideas, se considera que este trabajo aporta elementos a
la educación matemática cŕıtica, en relación con el estudio, el análisis de las
posibilidades y limitaciones que los escenarios ofrecen en cuanto a la identi-
ficación de nuevas formas de comunicación en el aula.
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Caṕıtulo 8

ANEXOS
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Ubicación de la Localidad
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UPZ LOCALIDAD DE BOSA
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COLEGIO CARLOS PIZARRO LEONGÓMEZ
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ESCENARIOS

Colegio Carlos Pizarro LeonGómez I.E.D Matemáticas grado 602
actividad 1 ¿Quiénes somos?
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COLEGIO CARLOS PIZARRO LEONGOMEZ MATEMATICAS
GRADO 602 ¿QUIENES SOMOS? ACTIVIDAD 2

Objetivos
Identifica, clasifica y organiza información pertinente sobre estad́ıstica, tipos,
población y muestra. Elabora y analiza un diagrama de barras, identificando
variables y población.

1. El colegio Carlos Pizarro LeonGómez desea averiguar si el número medio
de hijos por familia ha descendido respecto de la década anterior. Para ello ha
decidido asignar la tarea al profesor Andrés; el profesor asigna las siguientes
preguntas a los estudiantes del grado 602:

a) ¿Cuál es la población objeto de estudio?
b) ¿Qué variable estamos estudiando?
c) ¿Qué tipo de variable es?
d) ¿Qué debemos preguntar a las familias?
e) ¿Cómo organizamos la información?
f) ¿Construir la tabla de frecuencias?
g) ¿Cuál es el número de familias que tiene como máximo 2 hijos?
h) ¿Cuántas familias tienen más de 1 hijo, pero como máximo 3?
i) ¿Qué porcentaje de familias tiene más de 3 hijos?
j) ¿Quiénes integran tu núcleo familiar? Idea una estrategia que te permita
socializar la información.

2. Con el fin de conocer, interactuar y participar como grupo, por parejas
debemos realizar las siguientes acciones:

a) Empleando la cámara de tu celular, debes entrevistar a tus compañeros,
recolectando información clave, que te permite responder a la pregunta:
¿cómo describes el lugar que habitas?
b) Debes diseñar una encuesta que te permita recolectar información para
responder a las siguientes preguntas:
¿Cuáles son las potencialidades, cualidades, virtudes y defectos de los estu-
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diantes de 602?
¿Cuáles son las asignaturas de mayor interés?
¿En qué asignaturas los estudiantes obtienen mejor rendimiento académico?
¿En cuales el peor?
c) ¿Cuál es la asignatura de mayor interés para los estudiantes de 602? Cuál
es la razón?
d) Con base en los ejercicios anteriores, deberás organizar la siguiente infor-
mación en tablas y gráficos.
e) ¿Qué piensan las niñas de 602? ¿Qué piensan los niños de 602?
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COLEGIO CARLOS PIZARRO LEONGOMEZ MATEMATICAS
GRADO 602 ¿QUIENES SOMOS? ACTIVIDAD 3

Objetivos
Analizar, organizar y clasificar variables cualitativas y cuantitativas.

Diseñar, presentar y socializar trabajo que permita socializar los avances
reportados en el desarrollo de las actividades.

Emplear herramientas graficas y tablas, que permitan reportar los análisis
estad́ısticos de la información documentada.

Con el fin de dar cierre a la actividad ¿quiénes somos? debes documentar tu
historia de vida, resaltando aspectos del pasado, del presente y tus perspec-
tivas de futuro, relatando información que te permita con detalle responder
a las preguntas planteadas en la actividad 1.
Debes seleccionar o combinar, si aśı lo deseas, los formatos de presentación
del trabajo.

109



Los formatos de presentación de trabajo, deberán ser seleccionados de una
lista que incluye:

Collage de fotos: colección de fotos narrativas que permiten visualizar mis
acontecimientos relevantes.
Collage de recortes: mensajes planteados a partir de diversos recortes
que configuran mi pensamiento pasado actual y futuro sobre mi realidad
emocional, académica y familiar.
Hoja de vida: La hoja de vida es un resumen escrito y ordenado de su
vivencia personal y de su experiencia emocional. La narración de sucesos im-
portantes de su vida, emocionales familiares, personales tanto en el escenario
el formato debe presentación debe ser impreso.
Ppt: Es un conjunto de plantillas y documentos que se presentan a una
audiencia, notas para el orador y un esquema que sirve como resumen. Puede
incluir texto, tablas, gráficos, dibujos e imágenes prediseñadas. Combinación
del foto estudio y la hoja de vida, secuencia y animada.
Foto ensayo: Un foto ensayo es una colección de imágenes que colocadas
en un orden espećıfico o secuencia dan cuenta del progreso de algún aconte-
cimientos, situación, emociones o conceptos o personajes.
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COLEGIO CARLOS PIZARRO LEONGOMEZ
MATEMATICAS GRADO 602 CARACTERIZACIÓN

OBJETIVOS
Identifica y clasifica variables

Construye, aplica y analiza las diferentes técnicas de análisis y recolección de
la información en estad́ıstica

Emplea gráficos y tablas para organizar, analizar y clasificar la información
recolectada por las distintas técnicas de recolección empleadas en el aula

Con el objetivo de documentar aun más la propuesta de investigación, debe-
mos responder a las inquietudes planteadas en las encuestas1 distribuidas a
cada uno, estas serán objeto de análisis, organización, clasificación y repre-
sentación. Se requiere participación de sus padres, por favor vincularlos.

1Encuestas extraidas de: Norvelis del Valle, guzman de rodriguez. Validación de los
cuestionarios de calidad de vida KIDSCREEN y DISABKIDS en niños y adolecentes ve-
nezolanos, universidad de alicante, España, 2012. (Páginas 294, 295, 305-311, 313-319)
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COLEGIO CARLOS PIZARRO LEONGOMEZ
MATEMATICAS GRADO 602 ESCENARIO 2 LOCHERAS

SALUDABLES parte 1
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COLEGIO CARLOS PIZARRO LEONGOMEZ
MATEMATICAS GRADO 602 ACTIVIDAD 2LONCHERAS

SALUDABLES parte 2

113



Nutrición
http://www.rlc.fao.org/es/conozca-fao/que-hace-fao/estadisticas/composicion-
alimentos/busqueda/

Precios de los productos
http://www.corabastos.com.co/historico/reportes/
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MENÚ LONCHERAS SALUDABLES 602

1. Escribe los productos que necesitas para las onces que deseas preparar en
la siguiente tabla, asegúrate que tengas alimentos de los tres grupos (energéti-
cos, reguladores y formadores):
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COLEGIO CARLOS PIZARRO LEONGOMEZ
MATEMATICAS GRADO 602 EN BUSCA DE MI DESTINO

Secuencia de trabajo
Los estudiantes del grado 602 están cordialmente invitados a un cine foro, en
el auditorio del colegio Carlos Pizarro LeonGómez.

Puedes ingresar tus onces
Deberás responder las preguntas planteadas.
1. ¿Qué sentimientos o emociones se han despertado en ti al ver la peĺıcula?
2. ¿Ha logrado emocionarte o conmoverte?;¿en qué sentido?; ¿Te ha dejado
indiferente?
3. ¿Cuál es en este momento tu estado de ánimo?; ¿cómo te sientes?
4. ¿Qué recuerdos, deseos, aspiraciones o necesidades te ha despertado la
péıcula?
5. ¿Qué es lo primero que se te ocurre decir en este momento?
6. Con cuál personaje te identificas de la peĺıcula ¿por qué?
7. Cuál (es) son los personajes que no te gustaron de la peĺıcula, ¿cuál (es)
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seŕıan tus favoritos?
8. Después de ver la peĺıcula, ¿qué experimentas: una identificación, o un
rechazo?; ¿en qué sentido?; ¿por qué?

Pensando en mı́ destino

9. y. . . ¿qué de matemáticas?
10. ¿Podemos construirnos como grupo?
11. ¿Cómo nos organizamos en el tiempo? Explicación y entrega de crono-
grama de actividades con productos espećıficos de acuerdo al avance en el
desarrollo del proyecto.
12. Hacer un review de su propia peĺıcula.(revisar la pág. http://www.gananciasenlared.com/7-
elementos-para-hacer-un-review/)

Compartiendo mı́ destino
Compartiendo nuestro destino: En grupos, se hará un sondeo de las accio-
nes que se realizan por tiempos en pro del alcance de su proyecto de vida.
Construyendo nuestro destino.

117



COLEGIO CARLOS PIZARRO LEONGOMEZ
MATEMATICAS GRADO 602 CRONOGRAMA DE

ACTIVIDADES EN BUSCA DE MI DESTINO
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EN BUSCA DE MI DESTINO COLEGIO CARLOS PIZARRO
LEONGÓMEZ

Teniendo en cuenta el propósito anterior, uno de los interrogantes que surge
es:

¿LA ELECCIÓN DE TÚ DESTINO, TE PERMITE PROYECTARTE A
NIVEL PERSONAL, FAMILIAR, ESPIRITUAL, FÍSICO?

Para ello, se plantean otros interrogantes que requieren para su respuesta de
una actividad; éstos son:
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1. Elaboración de un instrumento para la recolección de la información per-
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tinente

En este segundo paso el estudiante está construyendo, el instrumento de
recolección de información más apropiado en cada una de las actividades
planteadas en el cuadro anterior.

Encuesta seleccionada y preguntas realizadas:

2. Organización de la información utilizando los métodos estudiados en el
aula de clase

3. Representación de la información de forma gráfica para una mejor inter-
pretación de los datos.

Presentación de conclusiones por escrito, donde los estudiantes den cuenta
de las hipótesis planteadas y las inferencias generadas, a partir del análisis
de la información.
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COLEGIO CARLOS PIZARRO LEONGÓMEZ SECUENCIA DE
TRABAJO GRUPO DEPORTISTAS “LOS TRONQUITOS”602

MATEMATICAS EN BUSCA DE MI DESTINO

Las siguientes graficas muestran los resultados de la primera fecha del hexa-
gonal final de futbol que se jugó en argentina para los cupos del mundial sub
20.

¿Existe alguna situación planteada en la grafica que no corresponda con la
realidad?

¿Qué estrategia plateas para elaborar el grafico de manera consistente?
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De acuerdo a las grafica anteriores completa la siguiente tabla.

ACUMULADO PRIMERA FECHA

a) Con base en la información suministrada que EQUIPOS SE ENFREN-
TARON en la primera fecha.

b) Consigne en la tabla los resultados de la primera fecha:
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c) De acuerdo a los resultados suministrados, las posiciones de los equipo al
término de la primera fecha son:

3. Se jugó la segunda fecha del hexagonal y por lo tanto los resultados mo-
difican la posición en la tabla de posiciones, los equipos incrementan sus es-
fuerzos por mejorar su ubicación en la tabla y perseguir el sueño de clasificar
al mundial, la siguiente tabla nos revela la información, analiza y responde:
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a) Con base a los resultados consignados en la tabla anterior que EQUIPOS
SE ENFRENTARON en la segunda fecha:

b) ¿Cuáles fueron los resultados de cada partido de la segunda fecha?
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c) En vista de los datos consignados en la tabla, ¿cómo quedaron las posi-
ciones de los equipos al finalizar la segunda fecha?

d) De acuerdo a las posiciones al término de la segunda fecha reordene la
tabla que hace referencia al acumulado de la segunda fecha
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COLEGIO CARLOS PIZARRO LEONGÓMEZ SECUENCIA
DE TRABAJO GRUPO DEPORTISTAS “LOS TRONQUITOS”

Los siguientes registros fueron obtenidos en la clase de educación f́ısica duran-
te una semana. Los datos dan cuenta del rendimiento deportivo de algunos
estudiantes de la clase 602, y sobre dicha información se requiere un proceso
de análisis e interpretación, que permitan construir argumentos sólidos para
dar respuesta a los interrogantes planteados.
Los estudiantes tienen tres clases semanales de educación f́ısica, la tarea asig-
nada consist́ıa en recorrer 80 vueltas como requisito mı́nimo para superar el
indicador de rendimiento deportivo y resistencia f́ısica evaluado; las clases
tienen una duración de 80 minutos por d́ıa, es decir que cuentan con 240
minutos para recorrer las vueltas asignadas. Teniendo en cuenta las dificul-
tades f́ısicas al desarrollar la prueba, los estudiantes son autónomos y deciden
cuanto desean recorrer por d́ıa.

Debemos organizar, analizar e interpretar la siguiente información,
para ello es conveniente construir tablas, gráficos y elaborar con-
clusiones solidas que permitan obtener respuestas a las preguntas
planteadas:

La siguiente tabla presenta el tiempo acumulado por dos estudiantes Karen
y Alan.

Al finalizar la semana Karen y Alan fueron entrevistados por un grupo de
estudiantes aficionados al periodismo, las preguntas formuladas a nuestros
cansados amigos fueron las siguientes:
Periodista: buenos d́ıas, entendemos que estas cansado, gracias por aten-
dernos. ¿Alan sientes que tu desempeño deportivo fue bueno, regular o malo?
Alan: yo recorŕı en los tres d́ıas asignados por la profesora todas las vueltas,
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estoy satisfecho porque alcance un gran rendimiento, tendremos que tomar
los tiempos y comparar, considero que fue muy bueno mi desempeño en las
pistas.
Periodista: ¿Qué tal estuvo el clima? Sentiste alguna complicación generada
por el clima?
Alan: el clima me gusto, aunque hizo frio, prefiero un d́ıa gris a uno soleado,
no sent́ı complicaciones generadas por el clima.
Periodista: ¿cuáles fueron tus metas alcanzadas por d́ıa?
Alan: los datos registrados son los siguientes:

Periodista: agradecemos tus datos, no te quitamos más tiempo.
Alan: a ustedes muchas gracias por cubrir nuestro evento.

Entrevista a KAREN
Periodista: buen d́ıa para ti Karen, acabamos de entrevistar a tu compañero
Alan, ¿nos concedeŕıas una corta entrevista?
Karen: claro que śı, con gusto.
Periodista: acaban de informarte cual fue tu tiempo acumulado en el reco-
rrido durante la semana, ¿podŕıas leernos los datos?
Karen: emplee 120 minutos en recorrer las 80 vueltas.
Periodista: ¿te sientes conforme con tu rendimiento?
Karen: si, estoy segura que estaré en las primeras posiciones. Una de mis
cualidades es el gran desempeño en el atletismo.
Periodista: ¿podŕıas narrarnos tus acumulados por d́ıa?
Karen: los tres d́ıas decid́ı invertir la misma cantidad de tiempo, 40 minutos;
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el primer d́ıa recorŕı 32 vueltas, el segundo d́ıa recorŕı 28 y el tercer d́ıa logre
alcanzar mi acumulado de 80 vueltas.
Periodista: muchas gracias por tus respuestas, feliz d́ıa.
Karen: a ustedes.

Organiza tablas que te permitan relacionar el tiempo empleado en recorrer
las 80 vueltas, el tiempo empleado por d́ıa y las vueltas recorridas por d́ıa.
El primer d́ıa, ¿quien recorrió más vueltas en menos tiempo?
¿Cuál es el número de vueltas que debe realizar Karen para lograr su meta?
En el transcurso de los tres d́ıas, ¿cuál es la menor diferencia de tiempo em-
pleado para recorrer las vueltas?
¿Qué porcentaje le corresponde al número mayor de vueltas por d́ıa de Karen
y Alan?
¿Qué porcentaje le corresponde a la medida de tiempo empleado por Alan el
tercer d́ıa para finalizar su acumulado de 80 vueltas?
¿Cuál es el mejor medio para presentar la información, el grafico o el escrito?

La siguiente tabla descŕıbe el rendimiento deportivo acumulado en la semana
por JUAN y DANIELA.

El primer d́ıa, ¿quién fue el estudiante más rápido?
El segundo d́ıa y el tercer d́ıa, ¿quién emplea más tiempo en recorrer las
vueltas?
Al finalizar el d́ıa, ¿Quién recorre menos, igual o mayor cantidad de vueltas
en más tiempo?
Durante el primer, segundo y tercer d́ıa ¿Quién recorre más vueltas en menos
tiempo?
Al finalizar el recorrido durante los tres d́ıas, ¿quién emplea menos tiempo
en recorrer las vueltas?
¿Qué significa para ti, vueltas recorridas por minuto?
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¿Qué significa para ti minutos empleados por vuelta recorrida?
¿Tienes conclusiones adicionales por incluir?

REPRESENTACION VERBAL

Ana Maŕıa desea realizar su recorrido en compañ́ıa de David, entre ellos exis-
te un gusto y va más allá de la simple amistad, han acordado disfrutar los
recorridos juntos, ellos comparten un mágico gusto por las matemáticas y le
han pedido a su profesora de educación f́ısica que descifre el siguiente men-
saje para saber su acumulado:

a) el tiempo acumulado entre los dos no supera las 4 centenas de minutos.
b) El tiempo acumulado entre los dos excede la cantidad de las tres centenas
de minutos.
c) El valor de las centenas que describe el acumulado de minutos de Ana y
David corresponde al primer número primo impar.
d) El valor de las decenas que describe el acumulado de minutos de Ana y
David es el primer número entero consecutivo al primer número primo impar.
e) El valor de las unidades que describe el acumulado en minutos de Ana y
David corresponde al elemento neutro de la suma.

¿Logras identificar el número? ¿Cuál es el acumulado de minutos
de Ana y David para recorrer las 80 vueltas?

f) Para descifrar el tiempo empleado por Ana maŕıa, el valor de las centenas
corresponde al elemento neutro de la multiplicación.
g) La cantidad de minutos empleados para recorrer las vueltas de Ana Maŕıa
en los tres d́ıas es múltiplo de 8 y 10.
h) Para descifrar el valor de las decenas del acumulado de tiempo de Ana
maŕıa para recorrer las 80 vueltas, debes descomponer el numero en sus divi-
sores y al sumarlos obtener 15. ¿Cuál es el digito (número de una cifra) que
sumado sus divisores genera el valor 15?
i) La cantidad de centenas de minutos empleados por David para recorrer las
80 vueltas es la misma que emplea Ana maŕıa.
j) La cantidad de minutos que David emplea para realizar su recorrido es
múltiplo de 4 y 8, finaliza en cero y David confiesa que fue 20 minutos más
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rápido que Ana maŕıa.

¿El tiempo empleado por Ana Maŕıa es? ¿El tiempo empleado
por David es?

Los siguientes diagramas circulares describen el tiempo empleado
por d́ıa, para recorrer las 80 vueltas, analiza y responde las pre-
guntas, con base en la información.

¿Qué valor porcentual le corresponde a los 80 minutos empleados
para recorrer las 80 vueltas?
¿Cuantos minutos recorrió Brayan el d́ıa 1?

¿Qué cantidad de minutos corresponde segundo y tercer d́ıa?
Es cierto afirmar que existe una diferencia de 8 minutos entre el
tiempo empleado el segundo d́ıa y el primer d́ıa.
¿Cuál es la diferencia de tiempo empleado el tercer y segundo d́ıa?
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¿A qué porcentaje corresponde las 80 vueltas recorridas por Bra-
yan?
¿Cuantas vueltas recorrió Brayan el primer?
¿Se podŕıa afirmar que existe una diferencia de 16 vueltas ente el
tercer y segundo d́ıa?
¿Cuál es la diferencia entre el número de vueltas realizadas el ter-
cer d́ıa y las realizadas el primer d́ıa?
Calcula, ¿cuantas vueltas realizó por minuto?
Calcula, ¿cuantos minutos emplea por vuelta?

144



NICOLLE

¿A qué cantidad de minutos corresponden los porcentajes descritos
en el diagrama circular?
¿Cuál es la diferencia de tiempo empleado entre el primer y segun-
do d́ıa?, ¿el primer y tercer d́ıa? ¿El segundo y tercer d́ıa?
¿Cuál fue el d́ıa que menos tiempo corrió Nicolle?
El 50 % del tiempo de empleado en recorrer las 80 vueltas, ¿lo al-
canzo que d́ıa?
¿Qué d́ıa Nicolle tiene un acumulado en su tiempo de 60 minutos,
100 minutos y 110 minutos?
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¿Qué cantidad de vueltas corresponde al primer d́ıa?
¿En cuanto se redujo el número de vueltas el segundo d́ıa?
¿Qué cantidad de vueltas realizó Nicolle el tercer d́ıa?
¿Qué procedimiento te permitiŕıa calcular el tiempo empleado para
realizar una vuelta el primer d́ıa, el segundo y tercer d́ıa?
¿Cuantas vueltas por minuto realizo el primer, segundo y tercer
d́ıa?
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Anexo C. descripción clase 602

602 un escenario por reconocer

Se reconoce la jornada mañana del Colegio Carlos Pizarro LeonGómez como
un escenario con densas responsabilidades asignadas en los aspectos discipli-
nares, convivenciales y laborales, que pretenden contribuir al desarrollo de
una jornada educativa eficiente, que refleja compromiso y atiende puntual-
mente sus responsabilidades.

El inicio de la jornada escolar implica para los estudiantes un compromiso con
su bienestar y equilibrio energético, su comedor cumple con las expectativas
y satisface sus necesidades nutricionales; acuden masiva y ordenadamente al
comedor donde se ofrece de manera gratuita desayunos a cerca de 4000 es-
tudiantes, se percibe un buen comportamiento de respeto y de cumplimiento
con los deberes establecidos para recibir el beneficio.

Se ejecutan además esfuerzos enormes liderados por las coordinaciones académi-
cas y convivenciales para afrontar los retos institucionales, administrativos,
educativos y sociales; por ello es prioridad promover en el aula y fuera de ella
el excelente comportamiento, hábitos de responsabilidad, cumplimiento de
los retos académicos, respeto y una excelente relación humana; motivaciones
que permean la continua acción docente que se refleja con actualizaciones
académicas, continuo perfeccionamiento del ejercicio docente, construcción
de proyectos pedagógicos y de investigación que dan cuenta de una continua
reflexión en el aula. El compromiso, respeto y cumplimiento de los acuerdos
académico-convivenciales se refleja en excelentes términos, porte del unifor-
me, cumplimiento de horarios, respeto por el compañer y docentes es un
principio fundamental de interacción en la jornada.

De manera general se percibe un compromiso permanente y sin fronteras
desde las direcciones de grupo y cualitativamente todos los grados ofrecen
sus mejores versiones, potencialidades y cualidades de manera continua.
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El que hacer educativo

Mis responsabilidades académicas en el Colegio Carlos Pizarro LeonGómez
i.e.d en el año 2012, vinculaban interacción semanal distribuida en tres blo-
ques de matemáticas, eso implicaba 240 minutos semanales, de los cuales
80 debeŕıan estar dedicados al desarrollo de actividades de cálculo mental
secuenciado por el animaplano, al iniciar el calendario escolar fue necesario
realizar diversas actividades que permitieran reconocer intereses y disposi-
ciones de trabajo, las dinámicas de trabajo permitieron visualizar algunas
variables comportamentales, convivenciales y académicas de los estudiantes
que a continuación se pretenden mencionar.

Es necesario comenzar resaltando que a finales del 2011 se dio inicio a la
construcción del proyecto de investigación con la intensión de abrir un espa-
cio para la reflexión y análisis de las posibilidades y dificultades que podŕıa
generar el diseño y aplicación de un enfoque temático que posibilitara la in-
clusión en las clases de matemáticas. Mi contacto semanal con cuatro grupos
de sexto permitieron identificar potencialidades y virtudes académicas, reco-
nocer en el aula dificultades para implementar secuencias de trabajo, generar
ambientes de motivación e interés por el aprendizaje de las matemáticas; con
estas intensiones, se inició la organización de un seminario de trabajo en el
que se pretendió, por una parte, discutir referentes teóricos y, por otra, pro-
poner cuestiones metodológicas y operativas para el desarrollo del proyecto
en el colegio.

En el marco de dicho seminario recayó el diseño, la reflexión y constitución
de las actividades desarrolladas con los niños y niñas del 602.

Las razones para seleccionar la clase 602 se soportan en los siguientes argu-
mentos:

El mayor número de estudiantes repitentes están ubicados en esta clase.

Está conformado por estudiantes extra-edad, es decir superan la edad
establecida como requisito para matricularse, sus edades oscilan entre
los 13 y 16 años.

148



Al realizar entrevistas los docentes de primaria se obtuvo información
clave tal como: dificultades conceptuales en el aprendizaje de matemáti-
cas, serios inconvenientes disciplinarios y convivenciales, dinámicas fa-
miliares complicadas, situaciones asociadas al consumo de drogas, vin-
culación en barras bravas y problemas disciplinarios ante la ley. (las
acciones de seguimiento disciplinar y académico han sido ejecutadas
y lideradas por las coordinaciones en conjunto con las direcciones de
grupo)

Está integrado por 3 estudiantes vinculados al programa de inclusión
por sus necesidades de aprendizaje clasificadas por el programa.

602 un escenario por interiorizar. ¿Quiénes son los niños y niñas?

La clase 602 integrada por 44 estudiantes, 19 mujeres y 25 hombres, atiende
sus responsabilidades en términos muy regulares, sus evidencias y compromi-
sos en 12 asignaturas no reflejan avance, sus acciones convivenciales reflejan
una continua indiferencia y se traducen en razones para considerarse un gru-
po con serios inconvenientes académicos y disciplinarios. La mayoŕıa de los
estudiantes viven muy cerca al colegio, reconociendo, abordando y padecien-
do las necesidades, dificultades y limitaciones de orden f́ısico y social de su
propio entorno.

La información que logro recolectarse a través del dialogo con docentes del
año 2011, permiten referenciar una cultura de clase ligada a la indiferencia
e irresponsabilidad académica; asociado a ello, tenemos en los registros de
observador disciplinario, varios procesos que dan cuenta de sanciones, incum-
plimientos, falta de responsabilidad, compromiso y respeto por los docentes,
compañeros y asignatura.

Debe mencionarse además, que los estudiantes experimentan un cambio en
sus relaciones, hábitos e interacciones convivenciales y disciplinarios, cuando
superan su grado de escolaridad primaria 2 , e inician su proceso de forma-

2”En primaria es usual que un docente aborde la socialización académica de varias
asignaturas, de tal forma que el estudiante solo se encuentra con máximo 4 profesores.”
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ción en secundaria. Su rotación de aula implica la interacción con docentes
asignado por asignatura, lo que contribuye a construir una cultura de respon-
sabilidad por cada una de las asignaturas abordadas en el calendario escolar,
es decir 12 asignaturas, 12 profesores.

Al dar inicio al calendario escolar del año 2012, la clase 602, acoge estudian-
tes de otras instituciones, que han sido expulsados o se ha recomendado su
traslado por seguridad, lo anterior da cuenta de la integración de estudian-
tes extra-edad con inconvenientes disciplinarios y antecedentes de consumo
de drogas y alcohol. En el transcurso del primer semestre se percibe una
influencia negativa de estos integrantes en el grupo, lo que genera preocupa-
ción, tanto en docentes, como padres de familia.

Particularmente, en clase de matemáticas se observa que los estudiantes “tie-
nen dificultad para aprender los temas propuestos: como las operaciones con
números enteros, las operaciones con los números racionales y las propor-
ciones”. Se podŕıa Atribuir estas dificultades a los procesos cognitivos y al
no cumplimiento de las normas de comportamiento en la clase, lo que pue-
de relacionarse con las concepciones erróneas que los estudiantes tienen de
los conceptos matemáticos, que de acuerdo con Skovsmose [14], supone una
interpretación epistémica de obstáculo de aprendizaje. En el enfoque de la
Educación Matemática Critica, los obstáculos de aprendizaje [14], no sólo
obedecen a procesos cognitivos, también deben ser considerados el contexto
de los niños y la situación real de las condiciones f́ısicas y espaciales donde
tiene lugar el aprendizaje de los estudiantes.

El aula 602

Se encuentra ubicada en el primer piso de un bloque de ocho aulas; al fren-
te de los salones de 703 y de 603; tiene una ventana grande adyacente a la
entrada, además está ubicado cerca al baño. En esta ubicación, el aula se
llena del ruido procedente de los estudiantes que se dirigen al baño, ó que
casualmente tienen bloque libre ó por estudiantes que no dejan ingresar en
las otras aulas que corren y gritan en los pasillos, en especial después de los
descansos y en las horas de educación f́ısica.
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El aula no dispone de recursos audiovisuales ni didácticos y tampoco cuenta
con textos escolares. En las paredes se encuentran afiches sobre el horario de
clases y las fechas de los cumpleaños de los niños. La posición de las sillas en
el aula corresponde a una alineación cuadricular (filas e hileras), ordenadas
general y esencialmente para el trabajo individual de los estudiantes. Casi
siempre, esta alineación inicial de la clase se rompe poco a poco en la medida
que avanza la clase. Varios niños tienden a agruparse cerca del tablero y otros
pocos se reubican preferiblemente en el fondo del aula.

La agrupación de los niños cerca del tablero se debe muy posiblemente a las
condiciones de luz y sonido, pues los estudiantes que se muestran dispuestos
a escuchar o escribir lo que se socializa en clase, se corren hacia adelante,
para que el ruido del exterior no los afecte y para que puedan ver mejor lo
que se escribe en el tablero, dado que en ocasiones las condiciones de luz
no son favorables. Estos dos últimos aspectos, sobre las condiciones f́ısicas
del aula, pueden tener una implicación directa en la oportunidad que tienen
los niños para ser incluidos o no en la clase de matemáticas, son obstáculos
f́ısicos de aprendizaje y se relacionan con lo que Skovsmose [14] denomina
obstáculos poĺıticos de aprendizaje.

Por lo general, los niños que se sientan cerca del tablero, se ven más atentos a
las explicaciones; usualmente interactúan de manera individual o al uńısono
cuando responden las preguntas que se formulan en clase. Por su parte, al-
gunos de los estudiantes que se ubican al final del aula se ocupan en otras
labores o entablan conversaciones en voz baja con el compañero más cercano.
Cuando los niños ubicados al final del aula intervienen respondiendo a las
preguntas planteadas, sus comentarios o repuestas pocas veces son escucha-
das, pues casi siempre que lo hacen, usan un tono de voz baja, contrario a
los estudiantes que se sientan al frente; habitualmente sus respuestas u opi-
niones no alcanzan a ser validadas por la clase, le corresponde a los mismos
estudiantes decidir la certeza de sus intervenciones en el momento en que los
niños del frente participan o bien, cuando deben aclararse las inquietudes de
la clase. En cuanto a los momentos de la lección de matemáticas, la sesión
inicia generalmente con un saludo y la alusión sobre el tema que se trabajó en
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la clase anterior o la propuesta de un nuevo tema. Se recurre generalmente
a un texto escolar, gúıas, secuencias didácticas para trabajar y proponer los
ejercicios de la lección de matemáticas. Después de la explicación, se plantean
“ejercicios”para que cada estudiante los resuelva individualmente en la clase
y finalmente pregunta al grupo si entendieron o no. Los niños, en su mayoŕıa
responden afirmativamente y otros quedan en silencio; si alcanza el tiempo
en la hora de clase, se repite el ciclo desde el planteamiento de otro ejercicio.

Por otra parte, los ejercicios seleccionados del texto o propuestos original-
mente tienen como tipo de referencia las matemáticas o una semirrealidad,
son de respuesta única y contienen exclusivamente los datos cuantitativos ne-
cesarios para la solución de la tarea, cualquier otra información suministrada
en el texto es irrelevante.

De la información anterior, se puede destacar que la forma de organización
de los niños en el aula y la práctica del docente tienen relación con lo que
Skovsmose denomina ”paradigma del ejercicio 2comporta ciertas caracteŕısti-
cas que influyen en la manera como trabajan y se comunican los estudiantes y
el profesor. Se destaca también, que la autoridad del salón la tiene el profesor,
pues es quien determina lo que se debe hacer y cómo se hará, sin consultar
previamente (o durante la clase) la opinión de los estudiantes. La labor do-
cente consiste en explicar, preguntar, corregir o validar las intervenciones de
los niños, orientar la secuencia de la clase y proponer la manera de trabajo en
el aula. Los estudiantes, por su parte, asumen un rol pasivo y no participan
en las decisiones de la clase ni del tema a tratar, este aspecto tiene que ver
con las formas de comunicación, que caracteriza la clase tradicional de ma-
temáticas, Alro y Skovsmose, [18]. Aśı mismo, en cuanto a la organización de
la clase y la ubicación de los estudiantes, se puede insinuar una estratificación
que, según Skovsmose [19], obedece tanto a las habilidades de los niños como
a sus intereses personales, comodidad y resistencia a la clase.

Puede destacarse también, que en la clase de matemáticas, no se utilizan
recursos tecnológicos ni medios audiovisuales para el apoyo de las actividades,
pese a que la institución cuenta con una biblioteca, una pequeña sala para la
proyección de videos, dos salas con computadores y dos televisores grandes,
entre otros.
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Caṕıtulo 9
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[2] Camelo, Francisco., Mancera, Gabriel., Zambrano, jennyfer, Trabajo co-
laborativo y diseño de escenarios de investigación, una alternativa para la
formación continuada de profesores de matemáticas, Bogotá, Colombia, 2011.
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Empresa Docente, 1999

[12 ] Skovsmose, Ole. Desafios da Educacão Matemática Cŕıtica. São Paulo:
Papirus, 2008.

[13] Skovsmose, Ole. Educacão Crt́ica: Incerteza, Matemática, Responsabili-
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[46] Garćıa, G., y Valero, P. Estudio del papel de los escenarios y ambientes
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SEÑO Y APLICACIÓN DE AMBIENTES DE APRENDIZAJE INCLUSI-
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