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Resumen 

Este trabajo surge al identificar un problema relacionado con el bajo desempeño de los 

estudiantes de quinto grado de la I.E. Julio César Turbay Ayala del municipio de Soacha en 

las pruebas Saber, específicamente, en situaciones relacionadas con el pensamiento 

aleatorio y los sistemas de datos. A partir del análisis de los desempeños de los niños en la 

prueba diagnóstica, de algunos referentes de investigación didáctica y de las orientaciones 

curriculares del MEN, se elaboró una secuencia didáctica, en la que a través de situaciones 

próximas a los estudiantes, se abordaron tópicos del pensamiento aleatorio, a saber: lectura 

e interpretación de datos, representación gráfica de datos, medidas de tendencia central y  

noción de probabilidad. Dicha secuencia se llevó al aula y en el proceso se evidenciaron 

cambios en la motivación y desempeños de los estudiantes, en tareas relacionadas con 

estos tópicos, hecho que se pudo corroborar tras contrastar los resultados de las pruebas 

inicial y final. 

 

Abstract 

This work arises in identifying an associated problem with the low performance of students 

in the fifth grade of the I.E. Julio Cesar Turbay Ayala of the municipality of Soacha in tests  

Saber specifically in situations related to the Random thought and data systems. A didactic 

sequence was developed, based in the analysis of the performance of students in the 

diagnostic test, some relating to research and teaching of the curriculum guidelines of the 

Ministry of National Education, which through upcoming situations close to students, 

addressed topics of random thought, namely: reading and interpretation of data, graphical 

representation of data, measures of central tendency and notion of probability. This 

sequence was applied into the classroom and in the process changes were evidenced in 

the motivation and performance of students on tasks related to these topics, a fact which is 

corroborated after comparing the results of the initial and final tests.   
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Secuencia didáctica para estudiantes de grado 5º relacionada con la comprensión de situaciones problema 
del pensamiento aleatorio. [9] 

Introducci·n 

La secuencia didáctica que se construyó y aplicó en el marco de este trabajo de grado, se 

desarrolló con los estudiantes de la básica primaria de la I.E.1 Julio César Turbay Ayala 

ubicada en la Comuna 4 del municipio de Soacha. La población escolar de esta I.E. 

proviene de familias desplazadas, madres y padres cabeza de familia y empleados 

informales de los estratos 0, 1 y 2. El PEI2, ñLa tolerancia como instrumento de convivencia 

en la Instituci·n con proyecci·n a la comunidad educativaò se enmarca en la filosof²a del 

pleno desarrollo del individuo como ser en construcción y la formación integral. Dadas las 

condiciones sociales de la población, se sugiere, desde los documentos institucionales, 

que las prácticas pedagógicas se conciban en el marco del modelo pedagógico social, 

cuyo propósito es formar niños y jóvenes autónomos y críticos de su papel activo en la 

sociedad. No obstante los propósitos institucionales, aún está vigente al interior de la 

Institución, la discusión en torno a la calidad de los procesos educativos. 

Desde hace ya algunas décadas, los directivos del MEN y sus equipos, han recalcado la 

urgente necesidad de mejorar la calidad de la educación en las diversas áreas del 

conocimiento básico escolar, con un especial énfasis en las áreas de lenguaje, 

matemáticas y ciencias. Atendiendo a este propósito el MEN ha planteado diversas 

estrategias, planes y metas que buscan elevar los niveles de calidad de los procesos 

educativos en el país, en particular, las relacionadas con los procesos de evaluación. En 

tal dirección se han desarrollado políticas respecto a la evaluación externa, y se han 

sistematizado pruebas para los grados de la educación básica. Entre los referentes de 

evaluación nacionales a tener en cuenta están las pruebas Saber que presentan 

anualmente los niños, niñas y jóvenes de los grados 3º, 5º y 9º,  cuyo propósito 

fundamental es: contribuir al mejoramiento de la calidad de la educación colombiana 

mediante la realización de evaluaciones aplicadas periódicamente para monitorear el 

desarrollo de las competencias básicas en los estudiantes de educación básica, como 

seguimiento de calidad del sistema educativo. (Ministerio de Educación Nacional, 2014).  

Al analizar los resultados obtenidos por los estudiantes de la Institución en los últimos tres 

años en las pruebas SABER de matemáticas, se  evidencian pequeños avances y  mejores 

desempeños en el grado 3º de la Básica Primaria, pero en el caso del grado 5º la prueba 

                                            
1 Institución Educativa. 
2 Proyecto Educativo Institucional. 
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aplicada en el 2014 el porcentaje de estudiantes ubicados en el nivel avanzado aumentó, 

con respecto a la prueba anterior (2013). No obstante el 70% de los estudiantes evaluados 

se clasificó en los niveles insuficiente y mínimo de la prueba.  (ICFES, 2015). 

Teniendo en cuenta los componentes que se evalúan en las pruebas de matemáticas, el 

MEN a partir del análisis de los resultados de las instituciones del país plantea que: en 

comparación con los establecimientos educativos que presentan puntajes promedio 

similares, el área (matemáticas) y el grado evaluado (quinto), el desempeño de la I.E. Julio 

César Turbay Ayala es relativamente: 

Similar, en el componente numérico variacional, débil en el componente geométrico-

métrico, representación y modelación, y similar en el componente aleatorio.3 

Y con respecto a los componentes evaluados el análisis del MEN deja entrever que los 

estudiantes de grado 5º de la I.E. Julio César Turbay Ayala presentan un rendimiento muy 

básico frente a la prueba. Este nivel de desempeño está relacionado, desde luego, con las 

dificultades que evidencian los niños y niñas en la interpretación, planteamiento y 

resolución de problemas,  herramienta esencial para abordar las pruebas. Uno de los 

componentes de la prueba que se trabaja con menor profundidad en la práctica escolar es 

el del Pensamiento Aleatorio y los Sistemas de Datos, dado que los aspectos conceptuales 

de este pensamiento son los últimos por abordar en plan de estudios, pues erróneamente 

se consideran poco relevantes y en general, los maestros poseen pocas estrategias 

didácticas y metodológicas respecto a este componente. Estos aspectos son referentes en 

el presente trabajo de grado pues centra su atención en las situaciones problema de este 

componente. 

Como lo plantean los Estándares Básicos de Matemáticas del MEN (Ministerio de 

Educación Nacional, 2006), los Lineamientos Curriculares (Ministerio de Educación 

Nacional, 1998) e investigaciones didácticas consultadas, entre ellas,  Didáctica de la 

Estadística (Batanero C. , 2001), el pensamiento aleatorio, también llamado probabilístico 

o estocástico, debe ayudar a los estudiantes a tomar decisiones en situaciones de 

incertidumbre, de azar, de riesgo o de ambigüedad, en las que no es posible predecir con 

                                            
3 Para referirse a un promedio similar, el MEN toma como muestra las I.E.O. del municipio de Soacha que 
registran un promedio de 5,7 mientras que el promedio nacional está en 5,1. Las estimaciones de las 
fortalezas o debilidades relativas se obtuvieron a partir de la comparación del puntaje promedio del 
establecimiento educativo en cada competencia o componente del área evaluada, con los puntajes promedio 
en esa misma competencia o componente del conjunto de instituciones educativas del país que tuvieron un 
puntaje promedio similar en el área. 
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seguridad lo que va a pasar. Para el caso específico de la Básica Primaria los procesos 

generales, que se deberían desarrollar son, entre  otros: 

Á El uso contextualizado de términos estocásticos. 

Á La formulación de predicciones a partir de una situación y un conjunto de datos. 

Á El descubrimiento de las relaciones y regularidades a partir de situaciones 

estocásticas propias del contexto, y 

Á La resolución y planteamiento de situaciones problemas que involucran la toma de 

decisiones. (Carmen Batanero C. D., 2011). 

De otra parte, algunas investigaciones didácticas, relacionadas con el pensamiento 

aleatorio y sus procesos, hacen referencia a las dificultades de los niños y niñas, de los 

niveles básicos en las pruebas. Se cita entre ellas, la presentada en el análisis de la prueba 

EGMA (Early Grade Math Assesment),  una evaluación oral internacional diseñada por RTI 

(Research Triangle Institute), que mide el progreso del estudiante en las matemáticas en 

los primeros grados. Esta herramienta de evaluación valora habilidades fundamentales de 

los estudiantes en el cálculo y las matemáticas, incluyendo la resolución de problemas, la 

recuperación de información de los gráficos o de medición. Los resultados de esta 

evaluación plantea que se evidenciaron dificultades de los evaluados para: 

Á Identificar frecuencias de los datos y establecer relaciones entre ellas. 

Á Determinar el número de datos observados y registrados a partir de un gráfico de 

líneas; tarea que requiere reconocer las frecuencias en el gráfico y resolver un 

problema aditivo. 

Á Analizar una afirmación y contrastarla con la información presentada en un gráfico 

de barras, utilizando correctamente las diferentes convenciones que allí aparecen. 

Á Interpretar correctamente la información presentada en un gráfico de barras usando 

las convenciones. 

Á Identificar cuál es el grafico de barras que representa correctamente la información 

de una situación. 

Ahora bien, un primer paso para que los niños y niñas puedan mejorar su desempeño en 

cualquiera de los componentes de la prueba, en particular el aleatorio y los sistemas de 

datos, consistiría en cambiar enfoques y  prácticas de aula de los docentes, con respecto 

al planteamiento y resolución de problemas, entre ellos, los propuestos en las pruebas 
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SABER.  El nuevo enfoque deberá tener en cuenta, desde luego, las diferentes fases del 

proceso de resolución, que mencionaba  G. Polya (Trigo, 1997), a saber: comprensión del 

problema, concepción de un plan, ejecución del plan y análisis de la solución. Fases que 

han sido ampliamente estudiadas y complementadas por  investigadores en didáctica de 

la matemática, entre ellos A. Shoenfeld (Martínez, 2010) quien aparte de involucrar en el 

proceso de resolución elementos de carácter emocional-afectivo, psicológico y 

sociocultural,  coincide con Polya y otros investigadores en que la etapa de comprensión 

del problema e interpretación del enunciado es un paso indispensable, para establecer una 

ruta en la resolución del problema. 

Es importante resaltar que  la comprensión de un problema matemático requiere del lector 

un nivel de comprensión textual diferente al requerido en otros tipos de textos, pues su 

léxico, estructura morfológica, sintáctica y semántica es distinta  a la de textos de carácter 

no literario. En la complejidad de los textos matemáticos tiene gran peso la estructura 

semántica (objetos, conceptos, relaciones, operaciones, etc.), sin embargo, al igual que en 

los textos escritos para finalidades literarias, descriptivas, argumentativas o expositivas, en 

la comprensión de los enunciados de los problemas es posible, como en el lenguaje,  

identificar  niveles de lectura literal, inferencial y crítico-intertextual (Pimm, 1990). 

Teniendo en cuenta la problemática descrita respecto a los desempeños de los estudiantes 

en la prueba y tomando como base los planteamientos teóricos relativos al lenguaje, la 

matemática escolar, el pensamiento aleatorio y los sistemas de datos, se planteó la 

siguiente pregunta: 

¿Qué tipo de estrategia didáctica podría ayudar a estudiantes de grado quinto de la I.E. 

Julio César Turbay Ayala en la comprensión de las situaciones problema, relacionadas con 

el pensamiento aleatorio, que  se proponen en la prueba Saber?   

Para responder a la pregunta se diseñó una secuencia de situaciones problema, 

relacionada con el pensamiento aleatorio y los sistemas de datos, que posibilitara a los 

niños de grado 5º profundizar en conceptos básicos de este componente a través de la  

interpretación, comprensión y resolución de los problemas propuestos en la prueba 

SABER.  

En consonancia con este propósito se plantearon para este trabajo los siguientes objetivos: 
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Objetivo general 

Diseñar una secuencia de situaciones problema, relacionada con el pensamiento aleatorio 

y los sistemas de datos, que permita a los estudiantes del grado 5º profundizar en 

conceptos básicos de este componente y avanzar en las fases de interpretación, 

comprensión y resolución de los problemas propuestos en la prueba SABER. 

Objetivos específicos 

Á Identificar dificultades de los niños y niñas de grado 5º en la lectura e interpretación 

de los enunciados de las situaciones problema del componente aleatorio 

propuestas en las pruebas SABER. 

Á Seleccionar elementos teóricos del lenguaje y la matemática escolar, el 

planteamiento y resolución de problemas y la evaluación que soportarán la 

secuencia de situaciones problema 

Á Reconocer algunos de los factores asociados que inciden sobre los niveles de 

desempeño de los estudiantes en las pruebas SABER. 

Á Diseñar secuencia de situaciones problema 

Á Validar secuencia con los estudiantes del grado quinto de la I.E Julio César Turbay 

Ayala. 

A fin de cumplir con los objetivos propuestos, se  indagó sobre el desempeño inicial de los 

estudiantes en situaciones relacionadas con este pensamiento, se diseñó y aplicó, un 

instrumento diagnóstico que posteriormente se analizó con base en los Estándares 

Básicos de Competencias. Junto con los análisis de la prueba de entrada, se consideraron 

algunos factores asociados relacionados con el desempeño de los estudiantes en la 

prueba que son indagados por el ICFES con encuestas. Los análisis de los resultados de 

las pruebas de entrada (cerrada y abierta), el análisis de entrevistas no estructuradas y los 

factores asociados se sintetizan en el capítulo uno.  

Teniendo en cuenta los resultados de la prueba de entrada se realizó una revisión de los 

referentes disciplinares, epistemológicos y didácticos relevantes para la construcción de la 

secuencia. Asimismo se tuvieron en cuenta aspectos relacionados con los parámetros de 

evaluación en los escenarios nacionales e internacionales, dado que uno de los ejes en la 

propuesta es el análisis de los desempeños de los niños en las pruebas nacionales. La 

revisión de estos tópicos se condensa en el segundo capítulo del presente texto.  
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Tomando como referencia los resultados de la prueba de entrada y posterior a la revisión 

de aspectos teóricos, metodológicos y didácticos, se construyó una secuencia conformada 

por cuatro actividades en las que se proponían situaciones y problemas (lectura e 

interpretación de gráficos circulares y de barras, medidas de tendencia central y noción de 

probabilidad) de diferentes niveles de complejidad que permitieron a los estudiantes 

avanzar en las fases de interpretación, comprensión y resolución de situaciones del 

componente aleatorio y los sistemas de datos. Las características y componentes de la 

secuencia se presentan en el capítulo tres.  

Los análisis de la implementación de la secuencia, su impacto en el grupo y los resultados 

obtenidos en el aula se describen en el capítulo cuatro. Con el fin de establecer los niveles 

de avance en sus desempeños se construyó y aplicó una prueba final tanto a los 

estudiantes de 501 como del 502. Los desempeños de los estudiantes de 501 en la prueba 

final, fueron contrastados con los obtenidos en la prueba inicial. También se sintetizan los 

resultados de los estudiantes del grupo 502 en la misma prueba que se utilizaron en la 

validación de la secuencia. Esta comparación permitió establecer diferencias en los 

desempeños de los estudiantes del grupo 501 con relación a los alcanzados por los 

estudiantes de 502. Los análisis de estos desempeños se resumen en el capítulo 6.  

En el último capítulo (7) se presentan las conclusiones y recomendaciones que son el 

resultado de la reflexión de cada uno de los procesos que acompañaron la construcción 

de la propuesta.  

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Secuencia didáctica para estudiantes de grado 5º relacionada con la comprensión de situaciones problema 
del pensamiento aleatorio. [15] 

1. Marco te·rico 

El capítulo describe algunos elementos disciplinares, epistemológicos y didácticos 

relacionados con el Pensamiento aleatorio y la teoría de la probabilidad, que permitieron 

analizar el problema, diseñar y desarrollar la  secuencia con  estudiantes de grado 5º de la 

I.E. Julio César Turbay Ayala. 

Es importante resaltar que para fundamentar las actividades de la secuencia relacionada 

con el pensamiento aleatorio y los sistemas de datos, se tuvieron en cuenta los Estándares 

Básicos de Competencias en Matemáticas para el segundo ciclo de Básica Primaria, estos 

son: 

Á Represento datos usando tablas y gráficas (pictogramas, gráficas de barras, 

diagramas de líneas, diagramas circulares). 

Á Comparo diferentes representaciones del mismo conjunto de datos. 

Á Interpreto información presentada en tablas y gráficas. (Pictogramas, gráficas 

de barras, diagramas de líneas, diagramas circulares). 

Á Conjeturo y pongo a prueba predicciones acerca de la posibilidad de ocurrencia 

de eventos. 

Á Describo la manera como parecen distribuirse los distintos datos de un conjunto 

de ellos y la comparo con la manera como se distribuyen en otros conjuntos de 

datos. 

Á Uso e interpreto la media (o promedio) y la mediana y comparo lo que indican. 

Á Resuelvo y formulo problemas a partir de un conjunto de datos provenientes de 

observaciones, consultas o experimentos. (Ministerio de Educación Nacional, 

2006, pág. 83) 

1.1. Marco disciplinar 

En este aparte discutiremos elementos fundamentales del pensamiento aleatorio y los 

sistemas de datos que tienen que ver con el conocimiento estadístico y probabilístico que 

se abordan desde la matemática escolar. 
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1.1.1 El  pensamiento aleatorio y los sistemas de datos desde la 
matemática escolar 

Mucho se ha hablado de la estadística  y su relación con la matemática. Inicialmente se 

consideró como parte de esta última disciplina, sin embargo, gracias a su desarrollo y 

cuerpo teórico, bien puede considerarse como una ciencia independiente y susceptible a 

estudios formales y específicos. En los currículos escolares la estadística hace parte del 

área de matemática con el propósito de que a este nivel los diferentes dominios 

(pensamientos) se trabajen integralmente, sin embargo, hay que tener en cuenta que la 

estadística requiere por parte de quienes la orientan una clara concepción de su 

naturaleza, didáctica y aplicabilidad en diversas áreas del conocimiento, que no 

necesariamente poseen los docentes que trabajan la matemática. Batanero y Godino 

(2002, pág. 701) al respecto citan a Moore. D.S. (1991) quien, con relación al estudio de 

la estadística afirma: 

ñLa estad²stica es la ciencia de los datos. Con más precisión, el objeto de la 

estadística es el razonamiento a partir de datos empíricos. La estadística es una 

disciplina científica autónoma, que tiene sus métodos específicos de razonamiento. 

Aunque es una ciencia matemática, no es un subcampo de la Matemática. Aunque 

es una disciplina metodol·gica, no es una colecci·n de m®todosò. 

Para el caso específico de la secuencia, se trabajaron elementos iniciales de la estadística 

descriptiva, referidos a la interpretación de un conjunto de datos utilizados para resumir 

ideas y tendencias, presentándolos de forma tal, que sean de fácil comprensión para los 

niños y niñas de los niveles básicos. En esta perspectiva los datos son importantes, 

dejando para la estadística inferencial las conclusiones probabilísticas, que para nuestro 

caso en particular, se abordarán informalmente debido a  las edades de los estudiantes y 

su grado escolar. En síntesis, las situaciones que se plantean hacen referencia a la 

recolección, organización, representación de datos, el análisis de los mismos y la toma de 

decisiones. En este sentido, los planteamientos de Luis Rico Romero son pertinentes: 

ñEl llamado sentido estoc§stico representa el sentido matem§tico usado en 

situaciones no deterministas, a fin de obtener unas conclusiones coherentes. Para 

ello, este sentido combina conocimiento estadístico, para recoger y organizar los 

datos, y conocimiento probabilístico para inferir conclusiones. A partir de ellos se 
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ponen en marcha unos razonamientos específicos, el razonamiento estadístico y el 

razonamiento probabil²sticoéò (Romero, 2015, pág. 171). 

La aproximación a elementos básicos de la estadística descriptiva y en general a los 

diferentes tópicos del pensamiento aleatorio, requiere de aspectos conceptuales y 

procedimentales de los otros pensamientos matemáticos que se trabajan en la escuela. 

En el siguiente diagrama se ilustran algunos de los aspectos de los pensamientos 

numérico, métrico, espacial y variacional que fundamentarían el trabajo inicial con la  

estadística descriptiva (análisis de datos): 

 

Ilustración 1 Relaciones matemáticas del Pensamiento Aleatorio y los Sistemas de Datos. 

Es importante resaltar que desde hace algunos años las propuestas curriculares tanto 

nacionales como internacionales, han incluido la enseñanza de la estadística y la 

probabilidad como objetos de conocimiento convenientes para niños y jóvenes dado que 

son fundamentales para potenciar el desarrollo de individuos críticos y analíticos con 

relación a su realidad. Con respecto a estas expectativas curriculares son pertinentes las 

apreciaciones del doctor Miguel de Guzmán M. (Guzmán, 2007) quien afirmaba que: 

PENSAMIENTO 
ALEATORIO Y 
SISTEMAS DE 

DATOS

Pensamiento Numérico

Comprensión de las 
relaciones numéricas: 

mayor que, menor que, 
relaciones parte todo, 

fracciones, porcentajes.

Pensamiento  Espacial

Representación gráficas-
geométricas de datos 
(diagramas circulares).

Pensamiento Métrico

Comprensión de la 
cuantificación de una 
situación, conteos, 

indicadores, tendencias 
numéricas.

Pensamiento 
Variacional

Identificación y  
caracterización de la 

variación, descripción, 
modelación y 

representación en registros 
gráficos.
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ñLa probabilidad y la estadística son componentes muy importantes en nuestra 

cultura y en muchas de nuestras ciencias específicas. Deberían constituir una parte 

importante del bagaje cultural básico del ciudadano de nuestra sociedad. Es este 

un punto en el que todos los sistemas educativos parecen concordarò. 

1.1.2. Tablas y gráficos: niveles de interpretación desde elementos 
del lenguaje 

El análisis de información, relacionado con diversidad de áreas del conocimiento y con 

situaciones y fenómenos que se presentan en  muchos ámbitos de la vida, requiere (entre 

otros), que los estudiantes de los diferentes niveles construyan conceptos y herramientas  

que les permitan comprender lo que puede decir una representación estadística con 

relación a un determinado conjunto de datos y su naturaleza, y exige además, que los 

estudiantes posean saberes matemáticos específicos vinculados a los contextos concretos 

a los que está referida la información.  

En el estudio de una situación o fenómeno están involucrados tres procesos: la obtención 

de datos, el análisis de éstos y la proposición de inferencias acerca de su comportamiento 

y tendencias. Los procesos de  búsqueda e información de los datos son complementarios 

a aquellos que se relacionan con la organización de los mismos en gráficas, para 

posteriormente ser analizados con fines específicos. Es importante resaltar que solamente 

cuando los datos son significativos para los niños, es cuando las actividades y situaciones 

que se proponen en el aula adquieren relevancia en las prácticas escolares para 

desarrollar el pensamiento estocástico de los estudiantes, específicamente, en cuanto a 

pensamiento lógico-matemático se refiere. 

Uno de los primeros elementos relacionados con los sistemas de datos es el concerniente 

al  registro de datos en tablas de frecuencias. Este es útil cuando los niños empiezan a 

realizar aproximaciones y bien pueden ser definidas como:  

ñEl listado de los distintos valores o modalidades de una variable estad²stica, junto 

con las frecuencias (absolutas o relativas) de aparición de cada valor es el resumen 

más primario de una colección de datos y recibe el nombre de distribución de 

frecuenciasò. (Godino J. , 2004, pág. 346) 

Las tablas de frecuencia permiten registrar los valores (modalidades) de las variables 

estadísticas así como sus frecuencias absolutas, entendidas como el número de veces 

que aparece cada modalidad o relativas que se obtienen dividiendo la frecuencia absoluta 
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por el total de casos en la muestra (Godino J. , 2004).  Para el caso específico de las 

actividades realizadas por los niños de grado 5º, las tablas de frecuencia posibilitaron la 

organización de los datos relativos a situaciones específicas, sin embargo, se obvió el 

análisis de frecuencias relativas, ya que los saberes matemáticos requeridos no han sido 

construidos aún en este grado.  

Con respecto a otras formas de representación de los datos, se tuvieron en cuenta los 

gráficos circulares, diagramas de barras y gráficos de sectores. Estos son útiles para 

representar variables cualitativas y discretas. Respecto a la naturaleza de estos gráficos 

es importante recordar que: 

ñEl denominado gr§fico de barras permite ilustrar visualmente ciertas 

comparaciones de tamaño, especialmente cuando se precisa comparar dos 

muestras. En el diagrama de barras, cada uno de los valores de la variable 

correspondiente se representa en el eje de abscisas de un gráfico cartesiano, a 

intervalos igualmente espaciados. Para cada valor se dibuja una barra (o 

rectángulo) cuya altura ha de ser proporcional a la frecuencia absoluta o relativa de 

dicho valorò (Batanero J. G., 2002, pág. 707).  

Este tipo de gráficos permite extraer de forma sencilla información con relación a las 

modalidades representadas, hecho que resulta bastante efectivo a la hora de introducir 

conceptos del pensamiento aleatorio y los sistemas de datos, abriendo a los niños espacios 

para la realización de análisis simples sobre datos recolectados. Algunos autores afirman 

que el gráfico de barras permite ilustrar visualmente comparaciones de tamaño, 

especialmente cuando se precisa comparar dos muestraséy se puede usar para variables 

cualitativas. (Juan D. Godino, 2002, pág. 707). 

Con respecto a los gráficos circulares o de torta, se consideró que estos posibilitan, al igual 

que en los diagramas de barras, una comparación visual de las modalidades; sin embargo, 

estos últimos brindan una información más precisa sobre el peso de cada una de las 

categorías: El gráfico de sectores muestra claramente cómo una cantidad total se reparte, 

así como el tamaño relativo de las distintas partes. El área de cada sector es relativa a la 

modalidad que representa. (Batanero J. G., 2002, pág. 708).  

Dada la complejidad de los conceptos matemáticos necesarios para la lectura y 

elaboración de estos tipos de gráficos, tales como la distribución de área de una región 

circular, fracciones, razones y proporciones: porcentajes y uso de escalas adecuadas, se 
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concluye que se requiere un trabajo pedagógico amplio y constante, con el fin de posibilitar 

la construcción de éstos conceptos y desarrollar competencias relacionadas con los 

gráficos circulares y su interpretación.  

En general, la lectura de los gráficos estadísticos puede resultar compleja para los niños, 

dado que requiere de competencias como las siguientes: 

Á Reconocer los elementos del gráfico y las relaciones establecidas entre estos.  

Á Valorar cada uno de los componentes del gráfico y cómo estos pueden variar la 

información. 

Á Interpretar las relaciones entre el conjunto de datos y el gráfico y viceversa. 

Á Reconocer la funcionalidad de un gráfico (barras, circulares, líneas) en función de 

la información representada. (Arteaga, Batanero, Díaz, & Contreras, 2009) 

Es entonces la interpretación de los gráficos estadísticos un proceso que involucra 

competencias lógico-matemáticas, contextuales y semióticas, que permiten dar significado 

a los procesos que originaron la recolección de datos, su análisis y posterior 

representación. Para los niños la combinación de estos procesos puede resultar bastante 

compleja, pero se puede simplificar a través de actividades y situaciones problema en 

donde los estudiantes participen de cada uno de los procesos mencionados.    

Con respecto a la interpretación de un gráfico, es importante resaltar inicialmente que la 

lectura es un proceso de suma complejidad que no puede entenderse como la mera 

interpretación de un código, pues involucra una serie de competencias que permiten, por 

parte del lector, la reconstrucción del significado del texto. Para Solé, leer es un proceso 

de interacción entre el lector y el texto, proceso mediante el cual el primero intenta 

satisfacer (obtener una información importante para) los objetivos que guían su lectura 

(1996). 

El proceso de lectura e interpretación de texto tiene diferentes niveles, estos pueden con 

los niveles de lectura que habitualmente se hacen de los gráficos estadísticos. En el 

siguiente diagrama se contrastan estos niveles: 
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Tabla 1 Comparación de niveles de interpretación de gráficas y de textos. Basado en Lineamientos Curriculares en Lengua 
y Revista Iberoamericana de Educación Matemática. 

Esta correspondencia vista a la luz de la teoría del lenguaje, no dista, como suele pensarse, 

de las fases de interpretación de los objetos matemáticos que se presentan desde la 

matemática escolar. El lenguaje requiere de ciertas capacidades para ser funcional, entre 

ellas, la consideración de los elementos lingüísticos propios de la lengua y que se 

asemejan, como aspectos formales de una disciplina, a las condiciones matemáticas que 

se requieren para que los conocimientos sean útiles y que es a lo que habitualmente 

llamamos, ñser competenteò. En  aspectos formales del lenguaje, la competencia 

comunicativa supone saber cómo utilizar y comprender los estilos del lenguaje adecuados 

en determinadas circunstancias sociales (Pimm, 1990) y en matemáticas, es claro que se 

requiere de una competencia específica que en el discurso disciplinar incluye el uso de 

términos especializados y significados ajustados a determinados contextos que son 

distintos a los habituales del habla cotidiana. 

Con relación a estas perspectivas disciplinares del lenguaje, de la matemática y de la 

matemática como lenguaje, pero especialmente, la referida a la comprensión de elementos 

estadísticos a través de elementos del lenguaje, es de suma importancia la consideración 

que debe hacerse sobre la interpretación de los signos y las cosas simbolizadas. La lectura 

de los gráficos estadísticos demanda la comprensión de un código que permita una 

correcta significación y comunicación de los objetos de conocimiento propios del 

Niveles de lectura de 
gráficos (Curcio 2001)

1. Leer los datos: lectura 
literal del gráfico.

2. Leer entre los datos: 
comparación e integración 

de los valores y sus 
relaciones.

3. Leer más allá de los datos: 
extrapolaciones, inferencias 
y predicciones a partir de los 

datos.

4. Leer detrás de los datos: 
lectura crítica y ubicada en 
otros contextos con los que 

guardan relación.

Niveles de interpretación de 
textos

1. Lectura literal:reconoce 
palabras y frases, con sus 

correspondientes 
ǎƛƎƴƛŦƛŎŀŘƻǎ ŘŜ άŘƛŎŎƛƻƴŀǊƛƻέΦ

2. Lectura inferencial: 
establecer relaciones y 
asociaciones entre los 

significados.

3. Lectura crítica: puesta en 
red de saberes de múltiples 

procedencias

4. Lectura intertextual: 
capacidad para controlar la 

consistencia en las 
interpretaciones diversas y 

posibles.
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pensamiento aleatorio y los sistemas de datos. Es importante además considerar que 

siendo la Semiótica la disciplina que estudia los procesos de comunicación podremos 

concluir que toda la cultura puede analizarse desde un punto de vista semiótico. La 

matemática, como parte integrante de la cultura humana no puede escapar a esta ley 

(Salvador Llinares Ciscar, 1990, pág. 180) de ahí que, la interpretación de la información 

condensada, para este caso particular la de los gráficos estadísticos, sea la que como se 

ha venido afirmando, la que soporte múltiples capacidades no sólo matemáticas, sino 

también lingüísticas.     

Ahora bien, la compresión de un texto (en nuestro caso un gráfico estadístico) está dada 

por diversos aspectos: la presencia de un lector que analiza el texto, un objetivo de lectura 

y una interpretación que depende del objetivo que preside la lectura. Los gráficos 

estadísticos pueden ser considerados como un texto ya que son elementos susceptibles a 

una lectura interpretativa, para lo que se deben cumplir con ciertas pautas de interpretación 

a fin de que la información contenida en ellos sea analizada correctamente. Algunos 

planteamientos que hacen referencia explícita a la interpretación de gráficos se resumen 

a continuación: 

Godino y Batanero (2009), retoman a Bertin. J. quien describe en ñSemiologie Graphiqueò 

las competencias requeridas para abordar las distintas etapas del proceso de 

interpretación de la representación gráfica de un conjunto de datos: 

 

Ilustración 2 Semiologie graphique -  Jacques Bertin  

Gerber, Boulton-Lewis y Bruce proponen una escala de niveles que permite diferenciar 

avances de los estudiantes en el proceso de interpretación de una gráfica, desde la lectura 

incompleta y segmentada de los datos hasta el planteamiento de inferencias a partir de la 

información presentada en la gráfica: 

Extracción 
de datos

ωRelaciones entre los 
elementos de los ejes.

Extracción 
de 

tendencias

ωPercepción de la relación 
entre subconjuntos.

Análisis de la 
estructura 

de los datos

ωComparación de tendencias que 
posibilitan predicciones
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Ilustración 3 Modelo de interpretación de Gerber, Boulton-Lewis y Bruce 

Los autores afirman, que el desarrollo de estos niveles no solo faculta a los estudiantes en 

una lectura interpretativa, sino que posibilita una valoración crítica de los datos y los 

contextos que los acompañan. Cabe anotar que según los autores, cuando los estudiantes 

logran las fases superiores, todavía se pueden categorizar tres grupos (subniveles), en 

función de su capacidad crítica respecto a la información contenida en los gráficos: 

 

Ilustración 4  Clasificación en la fase superior de Gerber, Boulton-Lewis.  

 

Nivel 1

ωLos estudiantes no se centran en los datos, sino que asocian algunas características de los mismos 
a su conocimiento del mundo, generalmente impreciso.

Nivel 2

ωNo aprecian el propósito del gráfico e interpretan sólo aspectos parciales de los datos, tales como 
una de las barras del diagrama de barras. 

Nivel 3

ωAprecian el propósito del gráfico y analizan todos los elementos uno a uno, pero no llegan a una 
síntesis global, al no comprender algún elemento específico que es clave en la representación.

Nivel 4

ωLos estudiantes son capaces de analizar una a una las variables representadas en el mismo gráfico, 
pero no conjuntamente. 

Nivel 5
ωLos estudiantes comparan varias variables representadas en el mismo gráfico.

Nivel 6

ωLos estudiantes usan los gráficos para apoyar o refutar sus teorías. No sólo comparan varias 
variables en el mismo gráfico, sino sacan conclusiones generales respecto a una hipótesis

Nivel 7

ωLos estudiantes son capaces de hacer extrapolaciones, y hacer predicciones para otros datos no 
representados en el gráfico

ωLos estudiantes leen correctamente el gráfico, incluyendo la
interpolación,detecciónde tendenciasy predicción. Pararesponderla
pregunta planteada, usan las característicasdel gráfico, pero no
cuestionanla información,ni danexplicacionesalternativas.

Nivel racional-literal

ωLos estudiantes leen los gráficos, comprenden el contexto y 
evalúan la fiabilidad de la información, cuestionándola a veces, 
pero no son capaces de buscar otras hipótesis.

Nivel crítico

ωLos estudiantes leen los gráficos los interpretan y evalúan la 
información, formando sus propias hipótesis y modelos.

Nivel hipotético
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1.1.3. Medidas de tendencia central 

Las representaciones gráficas nos permiten, como se comentó en el aparte anterior, 

explicar algunos fenómenos y situaciones y comparar distribuciones de frecuencia, se 

pueden observar las características principales de las distribuciones, tendencia, posición, 

variación, de una forma aproximada, pero para determinar estas características de manera 

más exacta requerimos definir medidas y asignar números. 

La posici·n o ñtendencia centralò de una distribuci·n se refiere al lugar donde se ubica (o 

se centra) en una escala de valores. 

Según Chao (1997), los datos obtenidos de una situación pueden condensarse en un solo 

valor central alrededor del cual todos los datos se distribuyen.  

Los tipos más comunes de medidas de tendencia central, trabajados de manera informal 

con los niños en las actividades, son la Moda, el Promedio (Media aritmética) y la Mediana  

¶ Moda: es el valor que se presenta u ocurre con mayor frecuencia. En una 

distribución puede o no existir una moda. Y existen distribuciones que tienen más 

de una moda. En una representación gráfica de barras la moda corresponderá al 

rectángulo más alto o el pico más alto en el caso de un polígono. Cabe anotar que 

estos gráficos son válidos en variables cuantitativas continuas. 

 

Ej. A un grupo de 40 estudiantes de grado 6º se les preguntó su edad (en años). Los datos 

se registraron en la Tabla 2: 

Tabla 2 Registro de edades en años. 

Edades 
Número de estudiantes 

(Frecuencia) 

10 años 6 

11 años 12 

12 años 11 

13 años 7 

14 años 4 

Moda: 11 años 
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Al representar en un gráfico de barras los datos anteriores en el Gráfico 1, la moda 

se identifica claramente (11 años), pues corresponde al valor que tiene mayor 

frecuencia o la barra más alta. 

Gráfico1. Ejemplo de moda. 

 

¶ Media aritmética (o promedio): Para datos no agrupados es la suma  de todos los 

valores de la variable,  dividida entre el número de datos. Y para datos agrupados, 

es la suma de los productos obtenidos al multiplicar cada valor diferente de la 

variable por su frecuencia absoluta (número de veces que ha ocurrido), dividida por 

el número total de valores. De manera formal, la media aritmética se define como 

el número que se obtiene sumando todos los valores de la variable estadística (ὼ) 

y dividiendo esta suma por el número de valores (N). Si un valor aparece varias 

veces debe ponderarse por su frecuencia (Ὢ). Simbólicamente se expresaría así: 

 

ὼ  
Вὼ Ὢ

ὔ
 

Ej.  La Liga Diamante es un evento organizado por la IAAF4, que entrega el Trofeo de 

Diamante a los atletas, que en catorce eventos alrededor del mundo, acumulen el mayor 

número de puntos en cada una de las 32 disciplinas atléticas repartidas. El atleta que 

acumule más puntos al final de la temporada es el ganador de la prueba. En el círculo de 

competencias de la Liga realizadas en el año 2016 la atleta colombiana Catherine Ibargüen 

alcanzó en la prueba de salto los registros que se muestran en la Tabla 4: 

 

                                            
4 International Association of Athletics Federations 
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Tabla 4 Registros de salto Catherine Ibargüen competencia Liga Diamante 

Competencia Distancia en metros 

6 de mayo en Doha 15,04 metros 

2 de junio en Roma 14,78 metros 

5 de junio en Birmingham 14,56 metros 

25 de junio en Cali 14,51 metros 

14 agosto en Mónaco 14,96 metros 

15 de agosto Rio de Janeiro 15,17 metros 

 

Tomado de http://www.eltiempo.com/deportes/atletismo/catherine-ibarguen-gano-la-reunion-de-monaco-de-la-liga-
de-diamante/16645916 

 

Para atletas como Catherine, resulta determinante el promedio de las longitudes de 

saltos obtenidos en una temporada, ya que de este depende su posicionamiento 

en las competencias de la Liga. 

 Para determinar el promedio de los registros de Catherine hasta el 15 de agosto 

de 2016, se suman los registros obtenidos y se divide por el número de registros 

 

ὼ  
ρυȟπτά ρτȟχψά ρτȟυφά ρτȟυρά ρτȟωφά ρυȟρχά

φ
ρτȟψσά 

ὼӶ ρτȟψσ άὩὸὶέί  

Como la media es el centro de la distribución, en su cálculo intervienen todos los 

valores obtenidos y en este caso los valores no están dispersos, resulta ideal para 

estimar longitudes de futuros saltos de la atleta, en esta temporada. 

 La media también resulta útil cuando se tienen distintas cantidades y se requiere 

distribuirlas equitativamente. Cuando se usa la media, es importante tener en 

cuenta que: 

1) Es un valor comprendido entre los extremos de la distribución. 

2) El valor de la media o promedio es influenciado por los valores de cada uno de 

los datos. 

http://www.eltiempo.com/deportes/atletismo/catherine-ibarguen-gano-la-reunion-de-monaco-de-la-liga-de-diamante/16645916
http://www.eltiempo.com/deportes/atletismo/catherine-ibarguen-gano-la-reunion-de-monaco-de-la-liga-de-diamante/16645916
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3) No necesariamente coincide con uno de los valores de los datos (la media de 

un conjunto de números enteros puede ser un racional no entero), incluso 

puede no tener "sentido" para los datos considerados (como decir que el 

número medio de hijos en las familias en Colombia el número promedio de hijos 

es de 2.1) 

4) Se deben considerar en el cálculo de la media los datos que tienen valores 

nulos. 

5) Representa los datos a partir de los cuales ha sido calculada. 

6) La media se expresa en las mismas unidades de medida que los datos. 

Basado en (Godino J. , Matemáticas para maestros, 2004). 

¶ Mediana: Es el valor que queda en la parte central de un grupo de observaciones 

dispuestas en orden de magnitud. Para un número impar de datos no agrupados, 

es el valor intermedio cuando los datos se ordenan de forma ascendente y para un 

número par es el promedio de los valores intermedios. Más específicamente es un 

valor tal que la mitad de los datos son menores o iguales que él y la otra mitad son 

mayores o iguales.  

Ej. En la tabla se muestran las notas obtenidas por un grupo de 20 estudiantes en una 

prueba de matemáticas. La escala de calificaciones está entre 0 y  5,0.  

Tabla 5 Registro de notas. 

Edad Frecuencia 

1,0 2 

2,0 3 

3,0 5 

4,0 4 

5,0 6 

 

Se organizan los datos en orden ascendente: 

1,0 - 1,0 - 2,0 - 2,0 - 2,0 - 3,0 - 3,0 - 3,0 - 3,0 - 3,0 - 4,0 - 4,0 - 4,0 ï 4,0 - 5,0 - 5,0 - 5,0-5,0 

- 5,0 - 5,0. 

 



Marco teórico [28] 

Como el número de datos es par, se toman los dos datos centrales y se promedian: 

ὓὨ  
σπτπ

ς
σȟυ 

 La mediana en este caso es 3,5. 

La mediana es útil en situaciones en que la distribución de los datos es asimétrica, (datos 

dispersos) y en estos casos tiene ventajas sobre la media, ya que no se ve afectada con 

los valores extremos de la distribución. Sin embargo, esta medida presenta algunas 

dificultades si hay un gran número de datos, ya que el ordenamiento de los mismos puede 

demandar bastante esfuerzo y tiempo. 

En las actividades se abordaron intuitivamente algunas de las propiedades de las  medidas 

mencionadas, a saber: 

a. La mediana y la media pueden no coincidir con ninguno de los valores de los datos, 

mientras que la moda siempre es uno de estos valores. 

b. En el cálculo de la media y la moda intervienen todos los valores de los datos, no 

así en el caso de la mediana. 

c. La moda y la mediana son, en ocasiones, invariantes si cambian algunos de los 

datos, mientras que la media sí se ve afectada por cualquier cambio en los datos. 

(Cobo, 2003) 

Las propiedades de las medidas de tendencia central se evidenciaron en la resolución de 

las situaciones problema propuestas en las actividades, pero no se enunciaron, ya que 

estos procesos son propios de un pensamiento matemático más avanzado que requiere el 

desarrollo de habilidades complejas que se trabajarán gradualmente en otros grados del 

ciclo escolar. 

1.1.4. Algunos elementos de la probabilidad y su relación con la 
matemática escolar 

La vertiginosa incursión de los medios masivos de comunicación y de la tecnología, unidos 

a los cambios sociales producto de la globalización, han forzado a los sistemas educativos 

a replantear los objetivos de las prácticas pedagógicas, que deben de una forma u otra 

transformarse para preparar a los estudiantes a enfrentar de forma exitosa tan 

apabullantes realidades. Tal y como se enuncia en los Estándares Básicos de Calidad, la 

teoría de la probabilidad reviste importancia debido a que sus nociones básicas son 
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frecuentes, reales y evidentes en la vida diaria. En el documento del MEN se resalta así la 

importancia de desarrollar el pensamiento aleatorio en los niveles básicos: 

ñEl pensamiento aleatorio se apoya directamente en conceptos y procedimientos de 

la teor²a de probabilidadesé Ayuda a buscar soluciones razonables a problemas 

en los que no hay una solución clara y segura, abordándolos con un espíritu de 

exploración y de investigación mediante la construcción de modelos de fenómenos 

físicos, sociales o de juegos de azar y la utilización de estrategias como la 

exploración de sistemas de datos, la simulación de experimentos y la realización de 

conteosò. (Ministerio de Educación Nacional, 2006, págs. 64-65). 

Es innegable el hecho de que el azar está presente en la cotidianidad, por ende, la 

construcción de los conceptos de azar y probabilidad deben tomar como base las 

experiencias y pre-saberes de los niños relacionados con estos conceptos. Lo que se 

pretende entonces, en los niveles primarios, es una pre-formalización de estos conceptos 

en su relación con el pensamiento lógico-matemático. En uno de los documentos que se 

hace referencia a la pertinencia y validez de realizar en la escuela actividades matemáticas 

relacionadas con estos conceptos (Batanero J. G., 2002), los autores afirman que pueden 

encontrarse cuatro grandes campos de aplicación de la estadística relacionados con los 

fenómenos aleatorios y que son comunes para todos los seres humanos: 
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Ilustración 5 Campos de aplicación de la estadística relacionados con el hombre 

En los contextos citados por Batanero y Godino, las prácticas pedagógicas adquieren un 

verdadero peso de significación, ya que pueden ser entendidos por los estudiantes como 

reales e inmediatos a sus circunstancias, hecho que a su vez justifica la transversalidad de 

los objetos del conocimiento matemático y que en el documento de Estándares Básicos de 

Competencias en Lenguaje, Matemáticas, Ciencias y Ciudadanas se enuncia así: 

ñCabe anotar que las competencias son transversales a las áreas del currículo y del 

conocimiento. Aunque generalmente se desarrollan a través del trabajo concreto en 

una o más áreas, se espera que sean transferidas a distintos ámbitos de la vida 

acad®mica, social o laboralò. (Ministerio de Educación Nacional, 2006, pág. 12) 

Estas consideraciones que vinculan objetos matemáticos y contextos son los que se 

pensaron en la propuesta y motivaron las actividades de las secuencia.  

1.1.5 La probabilidad y la asignación de probabilidades 

Como se mencionó anteriormente los niños poseen pre saberes acerca de los conceptos 

de azar y probabilidad, razón por la cual, la observación sistemática, puede posibilitar el 

planteamiento de inferencias acerca del comportamiento de ciertos fenómenos de 
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naturaleza probabilística. El compromiso desde la perspectiva pedagógica consiste 

entonces, en asignar a la observación y análisis de estos fenómenos rigor desde los 

conocimientos matemáticos básicos que les permiten a los estudiantes cuantificar y 

aproximarse a conceptos iniciales de la teoría de probabilidad. Entre estos conceptos se 

pueden mencionar en los niveles de la básica primaria: sucesos seguros e imposibles, 

asignación de posibilidad usando fracciones, frecuencia absoluta, frecuencia relativa a los 

cuales es posible aproximarse mediante la experimentación y el juego.  

Los objetos matemáticos emergen progresivamente de un sistema de prácticas 

socialmente compartidas ligadas a la resolución de cierto tipo o campo de problemas 

matemáticos (Batanero C. , 2005). El significado del objeto se construye de la interrelación 

entre las prácticas (operatorias y discursivas) y el campo de problemas. En el caso 

específico del objeto: probabilidad su significado surge de la resolución de un campo de 

problemas relacionados con el estudio, análisis y predicción de fenómenos aleatorios. En 

el siguiente diagrama se describen de manera más puntual las prácticas que entran en 

juego en la resolución de los problemas de un campo (elementos de significado del objeto 

matemático)  

 

Ilustración 6 Componentes o elementos de significación de los objetos matemáticos. Basado en significados de la 
probabilidad en educación secundaria. (Batanero C. , Significados de la probabilidad en la educación secundaria, 2005) 

Los elementos mencionados son completamente pertinentes cuando se pretende analizar 

el concepto de probabilidad y la construcción del significado de éste en el aula. La 

ωResolución de problemas particulares de los que 
emergen otros objetos matematicos.

El campo de los problemas de los 
que emerge el objeto.

ωSímbolos gráficos y palabras (recursos lingüísticos) 
usados en la representación datos y soluciones.Elementos lingüisticos.

ωMétodos particulares usados en la resolución de 
problemas. Procedimientos y algoritmos.

ωEvocación de otros elementos y sus propiedades que 
resultan ser útiles en la resolución de problemas.

Definiciones y propiedades de los 
objetos y relaciones con otros.

ωRazonamientos y argumentos necesarios para justificar 
la validez de la solución a un problema

Argumentos y demostraciones de 
propiedades.
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resolución de problemas de donde emerge el concepto (problemas cotidianos) permite 

evidenciar diferentes significados, que el resolutor asigna a la probabilidad, provenientes 

de diferentes concepciones, presentes ya, en el desarrollo histórico de esta. 

Los diferentes significados que se asignaron al concepto de probabilidad a través de su 

desarrollo histórico desde el intuitivo hasta el formal matemático (presentes en la evolución 

de la práctica escolar) se relacionan con dos concepciones de la probabilidad: como grado 

de creencia y como evidencia científica aceptable como  se plantea en ñSignificados de la 

Probabilidad en Educaci·n Secundariaò en donde la autora señala el significado dual del 

término probabilidad como grado de creencia y como evidencia aceptable para el científico 

y que dieron origen a las definiciones posteriores de la probabilidad desde el punto de vista 

objetivo y subjetivo (Batanero C. , 2005) citando a Hacking 1975.  En la Tabla 6 se presenta 

una síntesis del proceso histórico de transición entre los diferentes significados y las 

definiciones que fueron reelaborándose a través del  tiempo y la práctica pedagógica.  

Tabla 6 Significados de la probabilidad basada en significados de la probabilidad en la educación secundaria.  

Significados 

de la 

Probabilidad 

Definiciones Aspectos Históricos 

Significado 

Intuitivo 

Á Primeras ideas intuitivas, juegos de 
azar. Uso de expresiones coloquiales 
(sucesos seguros, sucesos imposibles). 

Á  Expresiones simples acerca de la 
cuantificación de la probabilidad.  

Á Idea de la  probabilidad ausente 
hasta comienzos del siglo XVII. 

Á Bellhouse en el siglo XIII describe 
líricamente el cálculo de 
posibilidades. 

Á Cardano (1663) hace sugerencias 
de probabilidad a los jugadores. 

Significado 

Laplaciano 

de la 

probabilidad 

Á Se define como la fracción: 

ὖ
ὔĭάὩὶέ ὨὩ ὧὥίέί ὪὥὺέὶὥὦὰὩί

ὔĭάὩὶέ ὨὩ ὧὥίέί ὴέίὭὦὰὩί
 

Á Problemas con esta definición: no 
responde a la pregunta ¿qué es? ni 
puede aplicarse a sucesos con 
posibilidades infinitas. 

 

Á Huygens (1657) halla el valor 
esperado de la ganancia de un 
juego. 

Á De Moivre (1718) define la 
probabilidad como una fracción. 

Á Laplace (1812) difunde la definición 
anterior.  

Significado 

frecuencial 

Á Asignación de probabilidades de un 
suceso aleatorio a partir de la 
frecuencia relativa observada en una 
serie grande de ensayos del 
experimento. 

Á P es el límite hacia el cual tiende la 
frecuencia relativa. 

Á Problemas: No se obtiene un valor 
exacto, solo una estimación. 

Imposibilidad de repetir, de forma 

exacta las condiciones experimentales. 

Á Bernoulli (1987) sugirió la 
asignación de probabilidades a partir 
de la frecuencia relativa. 

Á Von Mises (1952-1928) definición  
de la probabilidad usando límites. 

Á Gnedenko y Kolmogorov apoyan la 
idea de Von Mises. 
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Significado 

Subjetivo 

Á P se obtiene de transformar 
probabilidades a priori (antes de realizar 
experimento) en probabilidades a 
posteriori (incorporando resultados 
experimentales). 

Á Problemas: Dificultad para asignar 
valores de acuerdo a una creencia. 

Repetición de los experimentos. 

Á Ventaja: Aplicabilidad en todo tipo de 
sucesos. 

Á Keynes, Ramsey y De Finetti 
describen las probabilidades y 
grados de creencia personal. 

Á Ramsey (1926)  y Finetti (1937) 
proponen un método para separar 
las creencias de las preferencias. 

 

Significado 

Matemático 

Á P se define como un tipo especial de 
medida. 

Á P se define a partir de un conjunto de 

axiomas. 
Á Ventajas es un modelo matemático, que 

se aplica en diferentes campos y 
contextos. 

Á S. XX Borel la concibe como un tipo 
especial de medida. 

Á Kolmogorov aplica la teoría de 
conjuntos y de la medida para 
proponer un conjunto de axiomas 
que la definen. (caracteriza sus 
propiedades). 

   

Teniendo en cuenta los objetivos de la propuesta que se presenta en este trabajo y el nivel  

aplicado en las actividades, se exploró el significado intuitivo con algunas aproximaciones 

informales al Laplaciano. Es importante resaltar a este respecto que desde el inicio de las 

civilizaciones las ideas intuitivas de la probabilidad han estado presentes, y hacen parte 

de los conocimientos no formales los niños. Juegos hechos con monedas, con dados o 

con simbologías con las manos (piedra, papel o tijeras) hacen parte de las diversiones de 

los niños, lo que refuerza la idea de un reconocimiento natural de la probabilidad. Con 

respecto a esta aproximación intuitiva Gómez plantea: 

ñConsideramos la aproximaci·n intuitiva como aquella en que se asignan 

cualitativamente probabilidades a los sucesos en base a las preferencias 

individuales; se emplean diversas expresiones lingüísticas para referirse a estas 

comparaciones: "más probable", "muy probable". En algunos casos se ordenan por 

su mayor verosimilitud y se cuantifican sólo en casos sencillos, sin formalismo 

matemático. Se trata de estimar la mayor o menor posibilidad de sucesos aislados 

(sin considerar las variables aleatorias explícitamente); en ocasiones se encuentran 

valores numéricos en casos sencillos, pero no hay procedimientos matemáticos 

sistem§ticosò (Gómez, 2014, pág. 23). 

Las actividades relacionadas con el concepto de probabilidad que se incluyen en la 

propuesta parten de una situación problema en donde los estudiantes deben cuantificar 

algunos sucesos inciertos o expresar su creencia frente a ellos emplear lenguaje 

ordinario y argumentar informalmente.  
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A pesar de ser una primera etapa en la construcción de significado del concepto de 

probabilidad, se deduce de la descripción anterior que para abordar en el aula el significado 

intuitivo se requiere del análisis sistemático de fenómenos aleatorios simples (cotidianos) 

y del diseño y desarrollo de experimentos aleatorios y para ello se necesitan espacios 

académicos (sesiones de clase) amplios que son complejos de regular, por la rigidez de 

los diseños curriculares previamente establecidos. Es por ello que para este trabajo las 

prácticas con los estudiantes del quinto grado tuvieron un carácter de aproximación inicial 

a este tipo de experiencia, pero se sugiere a los docentes del grado involucrarlas en su 

desarrollo curricular propiciando espacios y tiempos adecuados pues permiten, como lo 

expresa el MEN en el documento de Lineamientos curriculares, desarrollar el pensamiento 

aleatorio de los niños y niñas: 

Las investigaciones de Shanghnessy (1985) le han llevado a establecer que en la 

matemática escolar el desarrollo del pensamiento aleatorio, mediante contenidos 

de la probabilidad y la estadística, debe estar  imbuido de un espíritu de exploración 

y de investigación tanto por parte de los estudiantes como de los docentes. Debe 

integrar la construcción de modelos de fenómenos físicos y del desarrollo de 

estrategias como las de simulación de experimentos y de conteos. (Ministerio de 

Educación Nacional, 1998, pág. 47). 

Es importante señalar que la identificación de situaciones probabilísticas es un 

componente básico del llamado pensamiento probabilístico, por ende, la categorización de 

situaciones aleatorias y deterministas pueden brindar a los niños herramientas útiles en la 

selección de una serie de posibilidades o bien, la comprensión de ciertas realidades que 

los acompañarán a lo largo de la vida.   

Como se puede apreciar en el análisis de las diferentes etapas del desarrollo de significado 

de la probabilidad este concepto es complejo y por ello se deben privilegiar, especialmente 

en los niveles básicos, prácticas de carácter probabilístico, enmarcadas en aspectos 

conceptualmente claros que direccionen la construcción de la noción de probabilidad como 

objeto matemático. La comprensión de los resultados en experimentos aleatorios o 

deterministas, vinculados a la noción de probabilidad, puede permitir que los niños no solo 

ejecuten ciertas actividades relacionadas con el concepto, sino que a través de la 

experimentación y análisis, construyan conceptos relacionados con la teoría de la 

probabilidad, para así extrapolarlos en distintos contextos. En un primer momento, los 

niños deben familiarizarse con términos como «seguro» «posible» «imposible», etc., ya 
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que estas aproximaciones informales permitirán la comprensión de los fenómenos 

aleatorios y su diferenciación de fenómenos deterministas. De manera más puntual los 

Estándares Básicos  plantean al respecto: 

Las situaciones y procesos que permiten hacer un conteo sistemático del número 

de combinaciones posibles que se puedan asumir como igualmente probables, 

junto con el registro de diferentes resultados de un mismo juego, así como los 

intentos de interpretación y predicción de los mismos a partir de la exploración de 

sistemas de datos, desarrollan en los estudiantes la distinción entre situaciones 

deterministas y situaciones aleatorias o azarosas y permiten refinar las mediciones 

de la probabilidad con números entre 0 y 1. Más tarde, esas situaciones y procesos 

pueden modelarse por medio de sistemas matemáticos relacionados con la teoría 

de probabilidades y la estadística. (Ministerio de Educación Nacional, 2006, pág. 

65) 

Se espera que en este sentido, los estudiantes puedan ejercitarse en la formulación de 

preguntas en situaciones que no están determinadas totalmente y que posibiliten la 

interpretación de la probabilidad como objeto de conocimiento real y útil para la vida con 

relación a la toma de decisiones. Considerando el proceso mencionado en el documento 

del MEN acerca de la construcción y medición de la probabilidad se aclara que los 

estudiantes de grado 5º de la I.E. Julio César Turbay Ayala no alcanzaron estos procesos 

de cuantificación, pero se espera que en futuros grados escolares se aborden en 

correspondencia a la concepción según la cual las competencias se van desarrollando a 

lo largo de la Educación Básica y Media en niveles de complejidad creciente. (Ministerio 

de Educación Nacional, 2006)   

1.2. Marco epistemológico-didáctico 

La capacidad del hombre para construir y validar conceptos siempre ha hecho parte de su 

desarrollo como ser social. No obstante, las construcciones producto de su reflexión se 

ven sometidas a contradicciones, interpretaciones y juicios que otorgan validez, o permiten 

descartar los conceptos en función de las necesidades de los grupos humanos. Desde el 

análisis de los problemas de discernimiento y las dificultades que se evidencian en el 

proceso de construcción del conocimiento, Bachelard al plantear la noción de obstáculo 

epistemológico, afirma que:  
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ñCuando se investigan las condiciones psicológicas del progreso de la ciencia hay 

que plantear el problema del conocimiento científico en términos de obstáculos; en 

el acto mismo de conocer, íntimamente, es donde aparecen, por una especie de  

necesidad funcional, los entorpecimientos y las confusiones; es ahí, donde 

mostraremos causas de estancamiento y hasta de retroceso, es ahí, donde 

discerniremos causas de inercia que llamaremos obstáculos epistemol·gicosò. 

(Bachelard, 1983, pág. 15) 

En el proceso de enseñanza-aprendizaje de la matemática es posible evidenciar 

dificultades que los estudiantes tienen con algunos conceptos o procesos  (Ej. concepto 

de fracción, los algoritmos de las operaciones, el  paso de lo tridimensional a lo 

bidimensional, uso e interpretación de los decimales, la comprensión de la noción de 

probabilidad, las especificidad de las medidas de tendencia central, etc.), tales dificultades 

tienen su origen en obstáculos  y generan lo que en el aula suele categorizarse como un 

error, produciendo respuestas no acertadas en determinados contextos. 

Estos obstáculos están relacionados con el propio concepto y el significado del mismo y 

tienen orígenes diferentes. Al respecto Rafael Bracho López et al. (2014), plantean que la 

asimilación inconsistente o errada de conocimientos por parte de los estudiantes se debe 

a la existencia de obstáculos que pueden tener orígenes diferentes  a saber: 

 

Ilustración 7 Orígenes de las dificultades en el aprendizaje de la estadística y la probabilidad.  

En cuanto a los obstáculos de origen ontogénico (desarrollo cognitivo) evidenciados en el 

estudio del pensamiento aleatorio de los niños, en la investigación se citan, entre otras, las 

relaciones de causa-efecto que asignan los niños a ciertos acontecimientos o fenómenos 

probabilísticos. En este sentido en el documento « ¿Qué podemos aprender de la 

investigación?» la doctora Carmen Batanero retoma algunas teorías del desarrollo 

cognitivo, entre ellas los planteamientos de Piaget, quien afirmaba que los niños tienen la 

capacidad de reconstruir los conceptos utilizando el esquema cognitivo existente que 
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reacomodan para comprender situaciones nuevas, no obstante, cuando una idea nueva 

se presenta y contradice la existente (análisis de fenómenos o eventos aleatorios, para 

nuestro caso), los niños entran en un conflicto cognitivo (obstáculo en asignar relación 

causa-efecto, por ejemplo). Los procesos de aprendizaje son entonces, según Piaget, 

aquellos que les permiten a los niños regular estos conflictos acomodando y 

reestructurando los nuevos conceptos. Y la posibilidad de aprender depende entonces de 

un conocimiento previamente adquirido y del desarrollo intelectual de los estudiantes. En 

el caso específico del pensamiento aleatorio para llegar a la comprensión de la 

probabilidad, según Batanero, el proceso de reconstrucción es complejo y pasa por 

procesos como el razonamiento combinatorio, la lógica de proposiciones y la correlación. 

Con relación a los obstáculos de origen epistemológico (inherentes al concepto mismo), 

posiblemente relacionados con la complejidad de los conceptos o procedimientos, se 

identificaron algunas dificultades en la comprensión de conceptos estadísticos básicos 

relativos con el manejo de información estadística (representación y análisis de diferentes 

formas de representación de datos), estudio inicial de tendencias (usando medidas de 

tendencia central)  y del conjuntos de datos.  

En lo que respecta a las dificultades con las medidas de tendencia central los 

investigadores han situado sus orígenes en lo didáctico, pues se usan en la práctica de 

manera mecánica para estudiar conjuntos arbitrarios de datos, sin  considerar su 

significado y pertinencia. No se tiene en cuenta que el uso adecuado  de estas medidas 

demanda  competencias relacionadas con la comprensión de la naturaleza de la situación 

problema, como lo reafirma (C. Batanero, 2007) quien plantea que la determinación de los 

eventos en los cuales son útiles las medidas y los correspondientes pesos de éstas no son 

fácilmente identificables por parte de los estudiantes y es muy probable que los errores en 

la aplicación de las medidas (moda, media y mediana) estén relacionadas con la naturaleza 

de las tareas bajo las cuales se orientaron los procesos de construcción y adquisición de 

los conceptos. Usualmente el docente elige una única forma de transponer estos 

conceptos y plantea exclusivamente ejercicios de rutina y esto no posibilita una visión 

amplia sobre la utilidad de las medidas con relación a las necesidades conceptuales e 

ideas que transmiten los datos. La diversificación de las tareas propuestas y el tipo de 

datos, junto con la variabilidad en los medios de representación pueden posibilitar una 

mejor comprensión de la correspondencia de las medidas y la relación  causa-efecto que 

sobre los promedios tiene un cambio en los datos, así como la aplicabilidad de las mismas 
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en relación al conjunto de datos, las características de los mismos, y la pertinencia de las 

medidas en consideración a las necesidades de los individuos que los analizan. 

     Analizando los obstáculos de origen epistemológico desde la perspectiva que plantean 

algunos teóricos respecto a que los objetos de conocimiento matemático pueden 

considerarse parte de un lenguaje que emplea ñsignosò y que pueden constituirse en un 

lenguaje de segundo orden, la adquisición de habilidades necesarias para la lectura de los 

datos representados en gráficas es compleja y requiere de un proceso de ñalfabetizaci·nò 

que hemos descrito en apartes anteriores. Curcio (Curcio, 1987) afirma al respecto que la 

comprensión de los datos en las gráficas está determinada por factores como: el 

conocimiento previo del tema, el contenido matemático,  los conceptos numéricos, las 

relaciones y operaciones implícitas en ellos, y que el conocimiento de la naturaleza del 

gr§fico y sus posibilidades representacionales son relevantes en la ñlecturaò que de estos 

se haga. Con relación a este punto, Lie y Shen (1992) citados por Batanero (2007) plantean 

que la errada lectura de los datos está relacionada con la incomprensión de sus elementos 

(coordenadas, ejes, escalas) y que éstos son indispensables en la comprensión de los 

datos y sus representaciones. El considerar los objetos de conocimiento matemático como 

parte de un lenguaje que emplea ¨signos¨ llevó a los investigadores a analizar la función 

semiótica (representación de un significado a través de un significante) y su relación con 

la matemática. Llinares  menciona esta relación así:  

     ñLa funci·n semi·tica es la que aparece o existe siempre que se pone en 

correlación una expresión y un contenido. La ocurrencia o aparición de un cierto 

signo sería más bien el resultado concreto, en ese instante comunicativo, de la 

función semiótica. Ese signo no tiene una existencia fija pues puede variar su 

contenido y su forma expresiva, aunque es claro que la cultura fija, para una 

situación dada, tanto el código como las formas expresivas correspondientes a 

ciertos contenidos, por lo cual aparecen una especie de signos estables. Este 

fen·meno (me parece) es especialmente apreciable en Matem§ticasò (Salvador 

Llinares Ciscar, 1990, pág. 182) 
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Desde el punto de vista de la lingüística formal estas relaciones podrían esquematizarse 
de la siguiente manera: 

 

Ilustración 8 Relaciones de conceptos lingüísticos del lenguaje natural y el lenguaje matemático. 

Los conceptos y enunciados matemáticos se vislumbran así como textos complejos, dado 

que el lenguaje matemático pretende transmitir ideas unívocas, pero es posible que no 

transmita un solo mensaje, sino varios, dependiendo de la interpretación que le den los 

individuos. Los códigos que se deben manejar para interpretar ciertas situaciones 

matemáticas requieren de una comprensión de la intención comunicativa del emisor, que 

no siempre se consigue en la interpretación del código, lo que resalta, en parte, el 

paralelismo entre el lenguaje natural y el lenguaje matemático y que sería un aspecto 

relevante a tener en cuenta en la aproximación que los niños hacen a los conceptos propios 

del pensamiento aleatorio y los sistemas de datos. 

Dado que la naturaleza de los obstáculos puede responder a factores ontogénicos, 

didácticos y epistemológicos, las consideraciones acerca del error adquieren una 

connotación diferente. Según Rico (1995), en los procesos de enseñanza-aprendizaje de 

las matemáticas, los errores pueden contribuir positivamente en el proceso de aprendizaje. 

Rico afirma que los errores conceptuales no son producto del azar, sino que corresponden 

a los conocimientos adquiridos con anterioridad, y manifiesta que las teorías que condenan 

los errores y culpabilizan a los estudiantes, deben ser remplazadas por aquellas que 

consideren la generación de estos como un proceso natural en la adquisición de nuevos 

conceptos.  

Signo Lingúístico

Significante

Se refiere a cualquier 
palabra que apunta a un 

significado.

Término matemático o 
expresión simbólica.

Significado

Contenido del significante. 
Representación o 
concepto mental.

Significado que subyace a 
una estructura en el que 
se establecen relaciones  

de contenido.
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La investigación revela que para los procesos de aprendizaje es relevante hallar estos 

obstáculos y superarlos a través de tareas que puedan enfocarse en los procesos en los 

cuales los niños presentan dificultades reorientando la forma de aproximación a los 

conceptos. Es de suma importancia que los procesos de  introducción y construcción de 

los nuevos conceptos se acompañen y validen a través de la práctica, permitiendo así que 

los estudiantes puedan contextualizarlos y hallarlos pertinentes. 

Con relación a las implicaciones pedagógicas del obstáculo, Brousseau (1983) quien es 

citado por Batanero (2007), afirma que un obstáculo es un conocimiento, no una falta de 

conocimiento, que es utilizado para producir respuestas no acertadas en diversos 

contextos, debido a que la enseñanza de los conceptos es sesgada, y como consecuencia, 

imposibilita al estudiante para aplicarlos de forma correcta en otras situaciones. Desde esta 

perspectiva, el esfuerzo pedagógico debe concentrase en asignar una coherente y 

progresiva relación entre los conceptos y su vinculación con los contextos, ya que estos 

son, finalmente, los que les brindan significación. En este propósito, la aproximación a los 

conceptos y sus posibles obstáculos deben permitir una consideración de las tareas a 

futuro, y una intervención efectiva desde la práctica pedagógica. 

De otra parte, además de tener en cuenta los obstáculos epistemológicos antes 

mencionados, para el profesor debe ser claro que el aprendizaje de los conceptos, 

lenguaje, formas de representación y procedimientos, de un dominio de conocimiento, en 

particular, el de estadística y probabilidad, es complejo y gradual y se requiere tener en 

cuenta en el proceso de enseñanza aspectos como aquellos que se relacionan con la 

participación de los niños en el diseño y ejecución de proyectos en los que esté implícito 

el manejo de conceptos de carácter aleatorio. Generar ambientes pedagógicos que 

posibiliten la comprensión respecto a la naturaleza de los datos y su comportamiento, 

enseñando a los niños que coexiste (junto con los datos) información detrás de los mismos, 

puede permitir la construcción de conclusiones relacionadas con contextos expresos. 

Cabe señalar que la formación que pueda hacerse sobre habilidades propias de la lectura 

crítica de los datos, con relación a lo que estos pueden decir sobre una determinada 

población, es transcendental en el desarrollo de las habilidades relacionadas con la 

comprensión de los contextos. De la mano de estas tareas, también está la de animar a 

los niños para que las exigencias estéticas y matemáticas de las representaciones  (tablas 

y gráficos) respondan a claros propósitos estadísticos.  
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Asimismo, es recomendable que desde tempranas edades, los niños aprendan a estimar, 

discriminar y diferenciar cambios,  por medio de experiencias significativas de carácter 

aleatorio estableciendo diferencias entre las situaciones aleatorias y deterministas, 

distinguiendo entre el azar y los sucesos predecibles, a través del desarrollo de las 

operaciones formales, vinculándolos a tópicos propios de otros pensamientos. 

Es importante resaltar que en los niveles básicos las experiencias lúdicas que incluyan el 

azar y la suerte como elementos de la actividad de clase, pueden servir de plataforma para 

la formalización de conceptos relacionados con la teoría de probabilidad. No obstante, se 

precisa que estas actividades sean orientadas y organizadas por el profesor con miras a 

posibilitar la expresión de las creencias, la organización y análisis sistemático de la 

información obtenida a través de ellas, lo que permitirá con un trabajo sistemático con este 

tipo de experiencias aproximar al estudiante a la comprensión de conceptos formales.  

1.3. Consideraciones acerca de la evaluación: las  pruebas 
nacionales  

La naturaleza, carácter, resultados e implicaciones de la evaluación han sido siempre 

temas recurrentes en las discusiones de la comunidad educativa, por  ser esta inherente 

al proceso de enseñanza-aprendizaje. No obstante, la concepción acerca de la naturaleza 

de la evaluación y su función en la práctica pedagógica ha cambiado dependiendo de  sus 

motivaciones. A diferencia de las primeras concepciones en las que se asumía como un 

conjunto de acciones punitivas y coercitivas, hoy es considerada como un conjunto de 

estrategias que permiten determinar, entre otros, los avances en la práctica pedagógica. 

Se ha pasado en esta evolución, de centrar sus objetivos en el control social, en la 

superación personal o en la identificación de estilos cognitivos. Desde finales del siglo XX, 

la evaluación es vista como el conjunto de procesos que intenta perfeccionar los procesos 

de enseñanza-aprendizaje con el propósito de diagnosticar y regular procesos (Rodríguez, 

1997). 

De manera más precisa, se habla actualmente de la evaluación integral. Estos procesos 

evaluativos, tal y como lo planteó Giménez (1997) consideran agentes tales como: la 

comunidad educativa, la variedad de contenidos, necesidades y capacidades de los 

estudiantes, replanificación y diseño de los instrumentos. El reconocimiento de estos 

aspectos permite la consideraci·n de la evaluaci·n como el ñconjunto de facetasò que 

exigen la reflexión de las practicas evaluativas sobre las que se pueden ejecutar acciones 
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de mejora; asimismo, la omisión de estas consideraciones pueden generar vacíos en los 

procesos de evaluación. 

Para el caso específico de la educación matemática, en la actualidad los investigadores 

plantean que la evaluación gira en torno a tres escenarios presentes en los procesos 

educativos, a  saber: 

Á Los hechos, enmarcados en tres contextos: la clase, la escuela y el sistema 

escolar. 

Á Un proceso, marcado por las etapas de organización, presentación de objetivos, 

observación, tratamiento de la información y utilización de la misma. 

Á Las variables, didácticas, psicológicas y de interacción social. (Rodríguez, 1997) 

La evaluación se concibe entonces como un proceso inherente a la práctica pedagógica, 

por esta razón, las investigaciones de entidades y organizaciones externas, muestran un 

claro interés en determinar su coherencia con las políticas educativas y los diseños y 

desarrollos curriculares en los distintos niveles, que son analizados continuamente en 

congresos y seminarios internacionales. Para el caso específico de Colombia, estas 

perspectivas se mencionan y son tenidas en cuenta en los documentos oficiales publicados 

por el MEN y el ICFES. 

En la investigación educativa se encuentran aportes que van desde las formas de diseñar 

instrumentos de evaluación hasta el planteamiento de marcos teóricos acerca de la 

naturaleza, fines e impacto de la evaluación (La evaluación por competencias, por 

ejemplo). Aportes que incluyen orientaciones sobre qué y cómo preguntar en las 

evaluaciones o cómo analizar el carácter e impacto de las prácticas evaluativas en el aula; 

estas orientaciones motivan desde luego una discusión sobre la organización curricular. 

Cabe anotar que en nuestro país, las decisiones finales producto de las reflexiones 

referidas al currículo y la evaluación, son competencia del Ministerio de Educación 

Nacional, las Secretarías de Educación, las Instituciones Educativas y los docentes, y son 

reglamentadas a través de documentos como los Estándares, los Lineamientos y los PEI. 

En lo que respecta a la discusión acerca de la evaluación en el ámbito nacional, es 

importante señalar que en los documentos oficiales, la evaluación se describe como un 

proceso que está condicionado a la práctica pedagógica y a las formas de enseñar; es 

decir, cuando la práctica se enmarca en la construcción activa del conocimiento, la 

negociación de significados y una actitud investigativa por parte de los docentes, la 
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evaluación cualitativa posibilita la transformación de la práctica, reduciendo las dificultades 

y mejorando los procesos de aprendizaje (Ministerio de Educación Nacional, 1998).  

Con relación a esta discusión, los Lineamientos retoman los planteamientos de Thomas A. 

Romberg respecto a la evaluación, quien afirma que los estudiantes no pueden, ni deben 

asumir un papel pasivo en los procesos de evaluación, no se deben limitar a seleccionar 

una respuesta correcta en una prueba, sino que el evaluador debe dar la posibilidad al 

evaluado de explicar, argumentar y plantear conjeturas, que es finalmente, lo que posibilita 

la re-estructuración de los objetos de conocimiento y su posterior validación. Para 

Romberg, los espacios que privilegian la comunicación verbal y escrita son fundamentales 

en el discurso matemático, como capacidad privilegiada de los seres humanos (Romberg, 

1991).  

Se podría afirmar que en Colombia, las concepciones acerca de la naturaleza de la 

evaluación evolucionaron a partir de la expedición de la Ley General de Educación; pues 

esta introdujo un cambio en el sistema evaluativo que le dio preeminencia a la mirada 

cualitativa, que permite hacer seguimiento sistemático del proceso de enseñanza-

aprendizaje, sin descuidar completamente la perspectiva cuantitativa. En el marco de la 

ley, el MEN plantea que la evaluación cualitativa debe ser formativa, continua, sistemática 

y flexible, centrada en el propósito de producir y recoger información necesaria sobre los 

procesos de enseñanza-aprendizaje que tienen lugar en el aula y por fuera de ella 

(Ministerio de Educación Nacional, 1998). La evaluación no debe reducirse a emitir un 

juicio a través de un instrumento de medición, sino que debe permitir la reflexión en torno 

a los procesos de enseñanza-aprendizaje. Desde esta perspectiva importa evidenciar a 

trav®s de la evaluaci·n en matem§ticas el ejercicio de competencias ñcaracter²sticas del 

pensamiento matem§ticoò  que validan las actitudes y actuaciones de los estudiantes. En 

los contextos de evaluación por competencias la observación de los cambios es 

fundamental, pues se reconocen estados iniciales, se analizan las actuaciones en el 

proceso y se evalúan los estados finales. Estos procesos evaluativos, permiten desde el 

actuar del docente, validar el estado de aprendizaje y la aplicación de las competencias 

adquiridas en la solución de nuevos problemas en diversos contextos. En el marco de estas 

nuevas tendencias se generó a nivel internacional y nacional una amplia discusión sobre 

el deber ser del objeto a evaluar que evolucionó hacia la noción de competencia, noción 

que desde la educación matemática se caracteriza hoy como: 
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ñLa capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las matemáticas en 

distintos contextos. Incluye el razonamiento matemático y la utilización de 

conceptos, procedimientos, datos y herramientas matemáticas para describir, 

explicar y predecir fenómenos. Ayuda a los individuos a reconocer el papel que las 

matemáticas desempeñan en el mundo y a emitir los juicios y las decisiones bien 

fundadas que los ciudadanos constructivos, comprometidos y reflexivosò (OCDE, 

2000) 

Para la OCDE5: la evaluación por competencias hace parte integral de todo  proyecto 

educativo, y para que esta  impacte en todo el proceso se deben tener en cuenta (entre 

otros) los siguientes aspectos: 

¶ La capacidad para aplicar el conocimiento matemático a situaciones y problemas 

de diferentes contextos (competencia) exige adquirir conocimientos matemático 

más amplios y profundos. Es más importante, por ejemplo, realizar un 

razonamiento cuantitativo y representar relaciones de dependencia que efectuar 

ejercicios mecánicos de aplicación de definiciones, fórmulas o reglas como los que 

se privilegian en el aula y en los textos. 

Á Existen unas destrezas generales cuyo desarrollo es esencial para los alumnos, en 

todo el trabajo matemático, entre ellas se encuentran la comunicación, la capacidad 

de adaptación, la flexibilidad en las estrategias y formas de razonamiento, la 

solución de problemas y el empleo de las tecnologías de la información. Estas 

destrezas no se desarrollan específicamente dentro del currículum, pero deben ser 

trasversales al desarrollo curricular (OCDE, 2000). 

OCDE/PISA plantea específicamente que la competencia matemática se evalúa en 

relación con tres componentes: el contenido (esencialmente referido a cantidad, espacio y 

forma, cambio y relaciones e incertidumbre), los procesos (competencias propias de la 

matemática: uso del lenguaje, modelación y habilidades referidas a la solución de 

problemas)  y las situaciones o ámbitos (personales, educativas, profesionales, públicas y 

científicas) 

En síntesis en la evaluación por competencias, no se indaga por conceptos o 

procedimientos aislados, sino que se pretende que los estudiantes vinculen sus saberes, 

destrezas y razonamientos en la resolución de problemas, estableciendo conexiones y 

                                            
5 Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos. 
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planteando afirmaciones e inferencias relacionadas con los contextos o ámbitos. En la 

perspectiva de caracterizar este nuevo objeto de evaluación, el MEN describe la 

competencia matemática en los siguientes términos: 

ñUna cualidad que est§ en continuo desarrollo, que se puede generar, potenciar o 

completar y que comprende dos dimensiones relativas al sujeto, una interna y otra 

externa. Se planeta entonces una definición de competencia matemática que 

atiende a esta doble dimensión, como un saber hacer flexible que relaciona 

conocimientos matemáticos, habilidades, valores y actitudes que permite formular, 

resolver problemas, modelar, comunicar, razonar, comparar y ejercitar 

procedimientos para facilitar el desempeño flexible, eficaz y con sentido en un 

contexto determinado". (Ministerio de Educación Nacional). 

Desde estos nuevos marcos sobre el carácter de la evaluación, en particular la externa, el 

ICFES y el MEN reorientaron las pruebas nacionales (SABER) y en la actualidad su 

propósito es  contribuir al mejoramiento de la calidad mediante la realización de 

evaluaciones periódicas que monitoreen el desarrollo de las competencias de los 

estudiantes. A pesar de la intención de las pruebas, no se ha logrado avanzar en el análisis 

de estos desarrollos, entre otros, porque los informes oficiales se limitan a dar puntajes 

globales y asignar niveles, en los que no son claros los componentes conceptuales y 

procesos que se deben enriquecer en el aula para potenciar la competencia matemática 

de los niños y niñas. Justamente uno de los propósitos de este trabajo fue profundizar en 

el análisis de los desempeños de los estudiantes de quinto grado en la prueba SABER y 

ayudarlos a enriquecer sus desempeños en algunos tópicos del pensamiento aleatorio. 

Podríamos concluir que en la actualidad, tanto en el ámbito nacional como internacional 

se privilegia la evaluación cualitativa, continua, sistemática y flexible, sobre la evaluación 

punitiva y sancionatoria, es decir se privilegia la evaluación que brinda posibilidades de 

realizar un seguimiento sistemático a estudiantes y docentes, respecto a la efectividad y 

pertinencia del proceso de enseñanza-aprendizaje.    
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2. Aplicaci·n prueba de entrada y an§lisis 

de resultados  

A fin de cumplir con uno de los objetivos propuestos, se  indagó sobre el desempeño inicial 

de los estudiantes en situaciones relacionadas con el pensamiento aleatorio. Se diseñó y 

aplicó un instrumento diagnóstico que se analizó con base en los Estándares Básicos de 

Competencias. Junto con los análisis de la prueba de entrada, se consideraron algunos 

factores asociados relacionados con el desempeño de los estudiantes en la prueba que 

son indagados por el ICFES. Los análisis de los resultados de las pruebas de entrada 

(cerrada y abierta), el análisis de entrevistas no estructuradas y los factores asociados se 

sintetizan a continuación.  

Como primera actividad se aplicó una prueba de entrada (Ver Anexo A) para establecer el 

nivel inicial de los estudiantes con relación a este pensamiento. La prueba que se aplicó a 

los estudiantes de grado 5º de la I.E. Julio César Turbay Ayala fue el resultado de un 

proceso de selección y adaptación de algunas preguntas de las Pruebas Saber de 

matemáticas para grado 5º  en 2014 y 2015. Con la aplicación de la prueba se pretendía 

identificar algunas de las dificultades de los estudiantes respecto al análisis y resolución 

de situaciones problemas del eje de pensamiento aleatorio y  sistemas de datos. 

Para adaptar las preguntas, se realizó una  revisión minuciosa de las Pruebas Saber a la 

luz de los Estándares Básicos de Competencias. Una primera variación a las preguntas de 

la Prueba Saber (del componente aleatorio), que son tradicionalmente cerradas (selección 

múltiple) consistió en proponer los ítems abiertos, adaptación que permitió a los 

estudiantes dar cuenta de sus propósitos y razones al momento de responder. Una 

segunda variación para algunas de las preguntas está referida a cambios en la estructura  

de los enunciados (fundamentalmente en aspectos del lenguaje) con el fin de hacerlas más 

claras y comprensibles para los estudiantes. Una tercera adaptación, la relativa al nivel de 

complejidad de algunos ítems, tuvo el propósito de hacer una indagación más completa 

respecto a los procesos y estrategias utilizados para abordar las situaciones problema. 

La prueba indagó por competencias relacionadas con: 
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Á La representación de datos usando tablas y gráficas (de barras, de líneas y 

circulares). 

Á La comparación de diferentes formas de representación del mismo conjunto de 

datos. 

Á La interpretación de información presentada en tablas y gráficas. 

Á La comparación y descripción de un conjunto de datos. 

Á El uso e interpretación del promedio. 

Á La noción de posibilidad de ocurrencia de un evento aleatorio (probabilidad). 

La prueba adaptada se aplicó a un grupo de 41 estudiantes del grupo 501 J.M. de la I.E. 

Julio César Turbay Ayala y paralelamente se propuso a 40 estudiantes del grupo 502 de 

la misma institución y jornada los ítems de la prueba Saber 5º  sin variaciones (prueba 

cerrada). Estas pruebas se aplicaron para establecer si parte de los problemas que 

presentan los estudiantes al momento de abordar las situaciones problemas están 

relacionados con las posibilidades de establecer una relación entre las habilidades lógico-

matemáticas propias del pensamiento aleatorio y la comprensión del lenguaje de los  

enunciados. 

Posterior a la ejecución de la prueba se realizó un análisis cuantitativo y cualitativo de los 

desempeños de los estudiantes frente a las pruebas. A continuación se presenta el análisis 

de los desempeños de los niños en cada uno de los ítems de la prueba abierta (501) y 

cerrada (502). Los resultados cuantitativos pueden verse en las tablas: Anexo B y Anexo 

C 

2.1. Análisis aplicación prueba cerrada: Grupo 502  

En la tabla, Análisis Prueba de Entrada 502 (Anexo C) se describen los desempeños de 

los estudiantes en la prueba cerrada registrando el porcentaje de estudiantes que 

respondieron correctamente a cada una de las preguntas (logrando seleccionar la clave) y 

los posibles errores en los razonamientos que condujeron a los estudiantes a elegir 

opciones incorrectas en los diferentes ítems (y sus correspondientes porcentajes). 

Al estudiar los resultados condensados en la tabla se pudo concluir que: 

Á Los niños evaluados pueden hacer una lectura directa de un conjunto de datos 

representados en gráficas y/o tablas cuando estas se refieren a tareas de 

complejidad baja, de donde se puede inferir que para este grupo el nivel de 
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interpretación de los enunciados de situaciones problema considerados en la 

prueba, es apenas literal. 

Á La mayoría de estudiantes (70%) a los que se aplicó la prueba, atiende a ítems que 

indagan sobre la habilidad de combinar la información de un conjunto de datos. 

Cuando se utilizan dos formas de representación, el porcentaje restante (30%) 

presenta dificultades para comparar y establecer relaciones entre los datos 

presentados. 

Á  El 62% de los estudiantes evidencia dificultad para comprender la información 

presentada en un diagrama circular en el que se incluyen porcentajes, dado que la 

tarea requiere resolver un problema multiplicativo efectuando cálculos más 

complejos. 

2.2. Análisis aplicación prueba abierta: Grupo 501 

En la tabla, Análisis Prueba de Entrada 501 (Anexo B) se describen los niveles de 

desempeño de los estudiantes en la prueba abierta registrando el porcentaje de 

estudiantes que se ubican en cada  nivel. Estos niveles se identificaron al analizar los 

planteamientos y procedimientos que utilizaron  los estudiantes para responder las 

preguntas y dan cuenta de algunos errores en la lectura e interpretación de los enunciados, 

en el significado de conceptos y relaciones matemáticas que se enuncian en el marco 

teórico. 

Algunas dificultades observadas en la aplicación de la prueba abierta están relacionadas 

con: 

1. La interpretación incorrecta de una tarea en la que se abordan conceptos y 

procedimientos que pueden ser complejos para los niños, particularmente 

relacionados con las nociones de probabilidad y porcentaje dado que estas  

presentan para los estudiantes notorios conflictos y un intento de comprensión 

desde la subjetividad en el que se pasan por alto nociones o instrucciones. Cuando 

esto sucede, los niños abordan las tareas desde perspectivas alejadas de lo 

solicitado, estableciendo  arbitrarias relaciones con el uso de términos o creando 

asociación de otros que son familiares, próximos o más conocidos: ñEn las teorías 

interactivas, la lectura es un diálogo entre lo que dice el autor en el texto y lo que 

el lector construye en su mente. Si el lector no tiene saberes previos sobre lo que 

dice el texto y un conjunto de estrategias mentales para activar mientras lee, no 
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entenderá el texto o lo hará parcialmenteò (Lozano, 2014, pág. 12). Esta dificultad 

se vio reflejada en la aplicación del instrumento diagnóstico, particularmente 

cuando se solicitó a los estudiantes una tabla de frecuencia y ellos realizaron una 

plana de escritura, probablemente porque relacionaron la repetición de datos con 

ñlas planasò que realizaron en otros escenarios de su vida escolar.  Para superar 

esta dificultad se propusieron tareas en la secuencia que apuntan al fortalecimiento 

de saberes propios del pensamiento estocástico, entre ellos los relacionados con 

construcción y análisis de diferentes formas de representación de información. 

2. Los estudiantes evidenciaron algunas carencias en conceptos y procedimientos de 

los pensamientos numérico, espacial y métrico, requeridos para plantear y resolver 

problemas del componente aleatorio. Estas se relacionan específicamente con: las 

operaciones aritméticas básicas, el uso de diferentes significados de la fracción 

(razón y porcentaje), la comparación de áreas en una región circular, el 

reconocimiento de una convención y la interpretación de una gráfica. Las carencias 

antes mencionadas podrían tener su origen en la escasa mención explícita (en las 

prácticas de aula) a las relaciones fundamentales entre los diferentes 

pensamientos (coherencia horizontal). Es factible que los niños mejoren sus 

desempeños en el abordaje y resolución de las situaciones problema (en particular 

del componente aleatorio) si desde la práctica pedagógica se sigue una ruta que 

permita desarrollar el pensamiento lógico-matemático, en el estudio y análisis de 

cualquier tópico o tarea que se aborde en el aula, como se plantea en el marco 

teórico de los Estándares Básicos de Competencias. 

3. Los textos matemáticos (enunciados) que debían interpretar los estudiantes para 

resolver un problema, son textos informativos que requieren una forma de lectura 

pública  eferente6 y denotativa7 .Estos textos deben ser abordados por los 

estudiantes desde una perspectiva global permitiendo la interacción entre los 

conocimientos previos y los que se pretenden construir. Para el caso específico 

que concentra este análisis, los estudiantes presentan dificultades para realizar 

                                            
6 Louise Rosenblatt. (Louise M. Rosenblatt, 2002). La lectura eferente en palabras de la autora se centra, de modo principal, en seleccionar 
y abstraer analíticamente la información, las ideas o las instrucciones para la acción que perdurará después de concluida la lectura. Así 
pues, la lectura eferente se limita a la habilidad funcional de hallar, retener, aprehender, cargar, llevar consigo y exige del lector que 
repita, domine, identifique y siga las instrucciones. 
 
7 Se hace una ubicación o identificación de realidades, actitudes, conceptos, expresados concretamente y específicamente en el texto, no 
se intuye, predice, inventa o interpreta nada. Se identifica, selecciona, enumera, describe o cita tal y cual como el autor expone en el 
escrito. (Lozano, 2014). 
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interpretaciones objetivas que respondan al lenguaje propio de las matemáticas y 

sus objetos de estudio, probablemente porque su comprensión de los textos y en 

este caso particular, de los enunciados de las situaciones problema es incompleta, 

por desconocimiento del proceso matemático o del lenguaje utilizado en los 

enunciados.  

4. Las dificultades que evidencian los estudiantes, en esta y en otras pruebas para 

formular, plantear y resolver problemas; está seguramente relacionada con el 

trabajo poco profundo que se realiza en el aula alrededor de este proceso trasversal 

del currículo de matemáticas. A pesar que este debe ser un proceso presente a lo 

largo de todas las actividades curriculares de matemáticas y que no debe ser visto 

como una actividad aislada y esporádica ya que (puede) debe convertirse en el 

principal eje organizador del currículo de matemáticas (Ministerio de Educación 

Nacional, 1997, pág. 52).  Y que el tratamiento de las situaciones problemas 

permite desarrollar una actitud mental perseverante e inquisitiva, desplegar una 

serie de estrategias para resolverlos, encontrar resultados, verificar e interpretar lo 

razonable de ellos, modificar condiciones y originar otros problemas (Ministerio de 

Educación Nacional, 1997, pág. 52); de donde se infiere que la ausencia o 

precariedad en torno a los problemas reduce la posibilidad de desarrollar el 

pensamiento matemático. 

Las conclusiones anteriormente expuestas son el resultado de la observación y análisis de 

la aplicación de los instrumentos diagnósticos y de la validación que se hizo a través de 

entrevistas (D. Anexo: transcripción de entrevistas) realizadas a modo de conversación 

sobre el tema en estudio (pensamiento aleatorio y sistemas de datos) y que se analizan 

en el siguiente aparte. En este escenario los niños entrevistados manifestaron los 

problemas más relevantes que tuvieron a la hora de abordar la prueba y las razones que 

motivaron sus respuestas.  
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2.3. Análisis de entrevistas  

Además de la caracterización correspondiente a los niveles de desempeño de los 

estudiantes en la prueba abierta, en la aplicación de la prueba se indagó a los niños acerca 

de sus argumentaciones relacionadas con los procesos de interpretación y resolución de 

problemas (elementos de la metacognición). Estas explicaciones permitieron reconocer 

algunas dificultades que sirvieron de insumo en la construcción de la secuencia en 

aspectos como: formas de organización, representación y  análisis de información 

conceptos y procedimientos de la teoría de probabilidades (Rosenblatt, 1996). 

Para la entrevista se seleccionaron estudiantes en categorías según sus desempeños  en 

la prueba diagnóstica. Esta clasificación tenía como propósito corroborar algunas hipótesis 

sobre las interpretaciones, planteamientos, procedimientos y soluciones propuestas por 

los niños. Las conclusiones que se pueden extraer del análisis de estas entrevistas se  

presentan a continuación: 

1. Los niños no están familiarizados aún con nociones básicas del pensamiento 

aleatorio, que desde el planteamiento de los estándares del MEN deberían haberse 

trabajado (perspectiva, informal e intuitiva) en los grados que corresponden a ciclos 

anteriores de la básica primaria, a saber: tablas, gráficas, porcentajes,  promedio y 

probabilidad. Cuando se indagó a los niños acerca de estos conceptos, 

manifestaron abiertamente imprecisiones en la comprensión y aplicación  de estos. 

2.  Los niños manifestaron que podían hacer lectura de un conjunto de datos en una 

dirección y relacionar una pregunta con la información presentada en una gráfica 

de barras. No obstante, declararon que cuando este tipo de gráfica se presentaba 

de forma incompleta (modificación de la pregunta) y se requería usar condiciones 

para construirla, no comprendían la tarea que resultó de nivel superior de 

complejidad.  

3. Los estudiantes declararon que desconocían los procedimientos matemáticos que 

deben realizar para determinar un porcentaje, se infiere de ello que no han 

explorado previamente el significado de la fracción como razón. Afirmaron que 

podían leer los datos un una gráfica circular, pero que desconocían la distribución 

del área y la relación que esta tiene con el porcentaje.   

4. La mayoría de los niños entrevistados afirmaron que no saben qué es el promedio 

de un conjunto de datos y desde luego no tienen noción de cómo se determina. 
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Algunos justifican sus procedimientos incorrectos afirmando que para ellos el 

promedio de un conjunto de números es el número mayor. 

5. Es importante resaltar que cuando los niños son entrevistados y analizan sus 

respuestas, demuestran que pueden dar cuenta de los errores que cometieron, 

posiblemente porque realizaron una lectura muy superficial y no analizaron a 

profundidad lo que se les solicitaba en la prueba, hecho que corroboraría en parte, 

que algunas de las equivocaciones presentadas en las pruebas están relacionadas 

con una lectura incorrecta de los enunciados y no del todo con una incomprensión 

de los procesos matemáticos, ya que la mayoría de los estudiantes tienen las 

capacidades y competencias para enfrentarse a los nuevos tareas del pensamiento 

matemático.  
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3. Descripci·n de la secuencia did§ctica 

La secuencia didáctica que fue diseñada para los estudiantes de grado 5º de la I.E. Julio 

César Turbay Ayala contenía 4 actividades que desarrollaban algunos tópicos del 

pensamiento aleatorio y los sistemas de datos.  

La primera actividad (Ver Anexo E) se construyó con el propósito de fortalecer procesos 

del Pensamiento Aleatorio y los Sistemas de Datos, teniendo en cuenta tanto los 

desempeños de los estudiantes en la prueba de entrada, como los Estándares Básicos de 

Competencias. Específicamente, se orientó al grupo de estándares que se mencionan a 

continuación correspondientes al segundo ciclo de Básica Primaria: 

Á Represento datos usando tablas y gráficas (pictogramas, gráficas de barras, 

diagramas de líneas).  

Á Comparo diferentes representaciones del mismo conjunto de datos.  

Á Interpreto información presentada en tablas y gráficas. (pictogramas, gráficas de 

barras, diagramas de líneas).  

Á Resuelvo y formulo problemas a partir de un conjunto de datos provenientes de 

observaciones, consultas o experimentos. 

Con el propósito de trazar metas claras que permitan establecer niveles de desempeño de 

los estudiantes, se formularon cuatro (4) objetivos que están directamente relacionados 

con los estándares antes mencionados; estos a su vez, proporcionaron pautas en el 

análisis de los desempeños de los estudiantes relacionados con la ejecución de las tareas 

propuestas para la primera actividad.  

La segunda actividad (Ver Anexo F) que fue trabajada con los estudiantes de grado 501 

de la I.E. Julio César Turbay Ayala pretendía introducir algunos conceptos estadísticos 

básicos relacionados con la moda, la media y la mediana. La introducción de estos 

conceptos en grados superiores de la básica primaria es necesaria para la formación del 

pensamiento estadístico de los niños dado que, como lo plantea el MEN, permite 

prepararlos para la interpretación y análisis de información:  

 ñéla necesidad de avanzar gradualmente en el desarrollo de habilidades 

combinatorias para encontrar todas las situaciones posibles dentro de ciertas 

condiciones, estimar si son o no igualmente probables y asignarles probabilidades 
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numéricas, así como en dominar los conceptos y procedimientos necesarios para 

recoger, estudiar, resumir y diagramar sistemas de datos estadísticos y tratar de 

extraer de ellos toda la información posible...ò (Ministerio de Educaci·n Nacional, 

2006, pág. 66).  

Teniendo en cuenta estos elementos se trabajaron en la segunda actividad aspectos 

relacionados con los siguientes estándares que corresponden al segundo ciclo de Básica 

Primaria: 

Á Describo la manera como parecen distribuirse los distintos datos de un conjunto de 

ellos y la comparo con la manera como se distribuyen en otros conjuntos de datos.  

Á Uso e interpreto la media (o promedio) y la mediana y comparo lo que indican.  

Á Resuelvo y formulo problemas a partir de un conjunto de datos provenientes de 

observaciones, consultas o experimentos. 

Á Y para ello se formularon los siguientes objetivos pedagógicos: 

Á Conocer el significado y uso de la moda, el promedio (media) y la mediana en la 

interpretación de datos simples. 

Á Usar las medidas de posición central, particularmente la media (o promedio) en la 

resolución de preguntas y problemas cotidianos.  

Considerando estos objetivos el análisis de las producciones de los niños permitió 

identificar nociones iniciales, estrategias y dificultades respecto a la interpretación y uso de 

las medidas de tendencia central. 

La tercera actividad (Anexo G) se diseñó con el propósito de construir e interpretar 

diagramas circulares asociados a conjuntos de datos estadísticos a partir del análisis de 

un concepto básico del pensamiento numérico: la fracción, su significado como parte-todo 

y su representación en un contexto, como parte del área de una región circular. Teniendo 

en cuenta la complejidad de estos conceptos al desarrollo y análisis de esta actividad se 

le dedicó más tiempo, formulando para ello los siguientes objetivos: 

Á Leer  e interpretar información presentada en un diagrama circular. 

Á Representar datos usando  diagramas circulares. 

Á Comparar diferentes representaciones del mismo conjunto de datos. 

Para lograr estos objetivos se plantearon actividades y problemas en contextos próximos 

a los estudiantes. Cabe anotar que los objetivos citados se relacionan claramente con el 
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siguiente grupo de Estándares de Matemáticas propuestos por el MEN para el segundo 

ciclo de Básica Primaria: 

Á Represento datos usando tablas y gráficas (Diagramas circulares). 

Á Comparo diferentes representaciones del mismo conjunto de datos. 

Á Interpreto información presentada en tablas y gráficas. (Diagramas circulares). 

Á Interpreto las fracciones en diferentes contextos: situaciones de medición, 

relaciones parte todo, cociente, razones y proporciones. 

Para diseñar la primera fase de la actividad se tomó como punto de partida el concepto de 

fracción su significado y su representación como sector de área de una región circular. 

Concretamente se revisó en ella el significado de la fracción como parte-todo: en contextos 

discretos y continuos (magnitudes discretas: cardinal de un conjunto y magnitudes 

continúas: área y volumen), enfatizando en la identificación de la unidad y la subdivisión 

de ésta en partes congruentes. El propósito de la actividad era indagar sobre los 

conocimientos previos de los estudiantes con relación a la fracción, antes de introducir los 

pertinentes a la representación de datos estadísticos a través de diagramas circulares, 

dado que los tópicos de los diferentes pensamientos están íntimamente relacionados 

(coherencia horizontal) y como en este caso se requiere el conocimiento numérico y 

geométrico para comprender un tópico del pensamiento aleatorio. Las siguientes 

consideraciones de Salvador Llinares, son relevantes en este sentido: ñUna de las 

principales circunstancias que hay que tener en cuenta al comenzar a tratar un tema 

matemático es el hecho de que los conceptos que vamos a desarrollar pueden estar 

vinculados al lenguaje cotidiano, utilizado por las personas en generalò (Llinares, 1997, 

pág. 18).  

De otra parte para esta fase se tuvieron en cuenta los conceptos informales de los 

estudiantes respecto a la fracción, ya que estos son transcendentales en la construcción 

de nuevos conceptos y en la formalización de los preexistentes. Respecto  este punto 

Llinares afirma que: Este conocimiento informal, junto al lenguaje que los niños utilizan 

asociado a ®l (mitades, cuartos, tercios, quintos,édividir,érepartiré) debe ser el punto de 

partida de las secuencias de enseñanza (Llinares, 1997, pág. 85).  

En la segunda fase de la actividad se propusieron situaciones problema, relacionadas con 

la fracción, su significado como razón (porcentaje) y la relación de ésta con la distribución 

de los datos en los sectores de una región circular. Es importante resaltar que la 
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comprensión y aplicación de los diferentes significados de la fracción, tal y como lo 

enuncian los Estándares, implica:  

ñLa comprensión de las medidas en situaciones en donde la unidad de medida no 

está contenida un número exacto de veces en la cantidad que se desea medir o en 

las que es necesario expresar una magnitud en relación con otras magnitudes. 

Las primeras situaciones llevan al número racional como medidor o como operador 

ampliador o reductor (algunos de estos últimos considerados a veces también como 

ñpartidoresò o ñfraccionadoresò de la unidad en partes iguales), representado 

usualmente por una fracci·n como ñĲò, o por un decimal como ñ0,75ò, o por un 

porcentaje como ñel 75%ò. Las otras situaciones llevan al n¼mero racional como 

raz·n, expresado a veces por frases como ñ3 de 4ò, o ñ3 por cada 4ò, o ñla relaci·n 

de 3 a 4ò, o por la abreviatura ñ3:4ò (Ministerio de Educaci·n Nacional, 2006, p§g. 

59).  

A este respecto, las representaciones de fracción como porcentaje se conjugaron en las 

tareas propuestas, tareas que fueron de difícil comprensión para los niños y que fueron 

analizadas bajo una perspectiva pedagógica. 

La cuarta y última actividad de la secuencia didáctica (Ver Anexo H) tenía como propósito 

aproximar a los estudiantes del grado quinto a los conceptos de azar y probabilidad. 

Atendiendo a esta finalidad, se tuvieron en cuenta las orientaciones del documento de  

ñEst§ndares B§sicos de Competencias en Matem§ticasò, respecto al desarrollo del 

pensamiento aleatorio en los niveles de básica primaria y en particular afirmaciones, como 

la citada a continuación, relacionada con las situaciones que se deberían proponer en el 

aula: 

ñLas situaciones y procesos que permiten hacer un conteo sistemático del número 

de combinaciones posibles que se puedan asumir como igualmente probables, 

junto con el registro de diferentes resultados de un mismo juego, así como los 

intentos de interpretación y predicción de los mismos a partir de la exploración de 

sistemas de datos, desarrollan en los estudiantes la distinción entre situaciones 

deterministas y situaciones aleatorias o azarosas y permiten refinar las mediciones 

de la probabilidad con números entre 0 y 1. Más tarde, esas situaciones y procesos 

pueden modelarse por medio de sistemas matemáticos relacionados con la teoría 
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de probabilidades y la  estadísticaò. (Ministerio de Educación Nacional, 2006, pág. 

65) 

Tomando como base la exploración sugerida en la cita anterior se formularon los siguientes 

objetivos para la actividad: 

Á Reconocer algunas maneras de combinar información. 

Á Explorar nociones de conteo y combinación 

Á Establecer cuándo un suceso es más o menos posible que otro.  

Á Aplicar la matemática para resolver problemas de la vida cotidiana.  

Como tarea introductoria se indagó a los estudiantes, acerca del análisis intuitivo de 

situaciones en las que se involucra el azar (casualidad- probabilidad). Esta indagación 

permitió evidenciar que los niños, tal y como lo mencionan algunos estudios relacionados 

con el desarrollo cognitivo, poseen un conocimiento intuitivo acerca de los conceptos 

mencionados: 

En el período de operaciones concretas (7 a 11 años) los niños adquieren progresivamente 

una comprensión del azar pero aún confían demasiado en la posibilidad de controlarlo, 

comienzan a ser capaces de enumerar situaciones combinatorias sencillas, sus estrategias 

de comparación se amplían, usando tanto los casos favorables como los desfavorables sin 

llegar al razonamiento proporcional completo. (Carmen Batanero J. J.)  

Ahora bien, retomando los planteamientos de la doctora Batanero respecto al currículo de 

matemáticas en la educación básica es importante aproximar a los estudiantes a la noción 

de probabilidad por varias razones: la primera de ellas se relaciona con la fundamentación 

de algunos conceptos de estadística a través de los modelos probabilísticos, la segunda 

se relaciona con la aplicabilidad real y directa que tiene la teoría de la probabilidad en 

contextos inmediatos, reales y que son susceptibles al análisis. La tercera razón se 

relaciona con el carácter específico del razonamiento probabilístico que permite a los 

estudiantes plantear inferencias y conclusiones. Por último, hay razones de tipo social 

relativas al educar a los niños como  ciudadanos críticos y conscientes de su realidad. 

Atendiendo a las razones anteriormente mencionadas se diseñaron las situaciones 

intentando proporcionar una experiencia motivadora de juego y socialización en clase. 
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4. Implementaci·n y an§lisis de la 

secuencia did§ctica  

4.1. Análisis primera actividad. 

Para realizar el análisis de la primera actividad se tomaron como referente los siguientes 

objetivos propuestos: 

Á Leer  e interpretar información presentada en un pictograma. 

Á Interpretar diferentes formas de representación de un conjunto de datos. 

Á Recoger datos simples relacionados con el entorno próximo. 

Á Representar datos usando  pictogramas, tablas y gráficas. 

Las tareas 1 y 2 de la primera actividad estaban encaminadas hacia la comprensión del 

pictograma como un tipo de representación de un conjunto de datos estadísticos en el que 

se emplea un dibujo construido a una determinada escala para expresar la unidad de 

medida de los datos, permitiendo la lectura de los datos con dibujos referidos a la 

frecuencia. 

En un primer momento, se pidió a los estudiantes realizar una lectura de datos 

representados en un pictograma. En esta tarea la mayoría de los estudiantes logró leer los 

datos presentados (número de motocicletas en el país) e interpretarlos para responder las 

preguntas planteadas en los diferentes ítems. Pero en la resolución del problema que 

exigía a los niños construir un pictograma para representar información relativa al número 

de habitantes de algunos municipios del departamento, evidenciaron cierta dificultad a 

causa de los rangos de variación de los datos, pues estos no permitían diferenciar unidad 

y comparar. Cabe anotar que a pesar de este error en la información presentada, la 

mayoría de estudiantes pudo establecer una relación coherente entre la cantidad de 

habitantes y la convención dada, hecho que proporciona índices de avance en la lectura e 

interpretación de pictogramas. 

Los numerales 2, 3, 6 y 7 de la actividad pretendían que los niños extrajeran información 

(lectura literal)  de tablas de frecuencia ilustradas gráfica y simbólicamente y de diagramas 

de barras para relacionar el conjunto de datos con su representación. Posteriormente se 

les indagaba por la representación de conjuntos de datos, complejizando la tarea al exigir 
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hacer inferencias a partir de la representación gráfica de los datos. En estas actividades 

los niños requerían poner en juego varios niveles de interpretación, análisis y ejecución de 

tareas propias del pensamiento estocástico; niveles en los que se pretenden que 

progresivamente los niños sean capaces de ver el conjunto de datos como un todo, 

describir su forma y usar las propiedades estadísticas. (Godino, 2002).  

La mayoría de los estudiantes realizó la actividad, sin embargo, en la interpretación de 

algunos enunciados y la resolución de los problemas se evidenció dificultades, en mayor 

medida, cuando en estos se requería una argumentación sobre la solución propuesta. La 

construcción de ideas que permiten inferir el porqué de las respuestas de los niños no es 

muy clara, su escritura es poco precisa y en ciertos casos requieren de validación verbal. 

En este sentido Santos Trigo afirma: Las entidades de representación que interesan 

incluyen símbolos, reglas e imágenes. Además se explora la forma en que estas entidades 

interactúan, se transforman o contrastan entre sí. Esto es de utilidad para explicar el 

pensamiento, la acción y el comportamiento humano (Trigo, 1990, pág. 59). 

Por otra parte, en las situaciones aditivas (modelación de operaciones o algoritmos) y en 

la comparación de datos que deben ser deducidos para solucionar ciertas tareas, algunos 

niños presentan dificultades, posiblemente, porque la lectura de los datos o las tareas 

solicitadas no son comprendidas en su totalidad. Estos problemas de comprensión se 

abordaron desde la socialización y discusión de los ítems y desde el análisis de las 

preguntas abiertas que pueden, en parte, dar cuenta de la comprensión que los niños 

hacen de los enunciados.  

Sobre este punto Santos afirma: Se ha enfatizado que el estudiante tiene que ser un 

participante activo en el estudio y desarrollo de las ideas matemáticas. Un aspecto esencial 

para ello es el desarrollo de habilidades que le ayuden al estudiante a cuestionar los 

diversos aspectos del problema y formas de solución. Una forma de trabajar en esta 

dirección es discutir ideas alrededor de ciertas preguntas. (Trigo, 1990, pág. 68). En la 

ruptura de los procesos de interpretación y resolución de problemas las situaciones 

carecen de secuencialidad propiciando errores en la lectura y uso de la información del 

problema. Este fenómeno explicaría en parte, que algunas de las dudas mostradas en la 

resolución de las situaciones problema en pruebas anteriores, no solamente responden a 

una desatención del trabajo de aula con relación al pensamiento aleatorio, sino que 

también se relacionan con faltas en los procesos de comprensión textual. A este respecto 

Isabel Solé plantea: Leer y escribir aparecen como objetivos prioritarios de la Educación 
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PrimariaéUn objetivo importante en este tramo de la escolaridad es que los ni¶os ni¶as 

aprendan progresivamente a utilizar la lectura con fines de información y aprendizaje. 

(Solé, 1996, pág. 34). Se concluye entonces que las posibilidades de construcción de 

conocimiento en los estudiantes se pueden mejorar reorientando las prácticas 

pedagógicas, otorgando especial atención a la integralidad de los procesos: en el caso de 

las ciencias o las matemáticas se trata de saber leer sus notaciones convencionales, saber 

combinarlas para producir diversas representaciones respecto a los problemas que se 

plantean las propuestas curriculareséEl aprender Ciencias (matem§ticas) implica que el 

estudiante se apropie de ciertos lenguajes específicos de estos campos los cuales pueden 

y deben ser puestos en juego al realizar explicaciones de fenómenos y procesos (es la 

comunicación). (Fabio Jurado Valencia, 2010, pág. 54)  

 Las actividades propuestas en el punto 4 utilizaban intencionalmente el contexto escolar 

como entorno que permitió a los estudiantes la recolección y organización de datos. La 

actividad fue relativamente sencilla en el salón de clases, pero presentó para los 

estudiantes mayor dificultad cuando debían trasladar este ejercicio a otro grupo (502) a 

razón de la poca familiaridad con estudiantes de otros cursos. Una equivocación en la 

elaboración de la tabla de registro de datos dificultó la ejecución de la tarea, no obstante, 

los estudiantes propusieron soluciones y efectuaron la actividad. Un objetivo implícito de 

este ejercicio (numeral 4c) estaba encaminado a la realización de inferencias (leer más 

allá de los datos) en donde se requiere que el lector realice predicciones y deducciones a 

partir de los datos sobre informaciones que no se reflejan directamente en el gráfico 

(Godino, 2002). Esta tarea aún reviste dificultad para el grupo de estudiantes, ya que las 

conclusiones realizadas por ellos son muy básicas y se limitan al registro de los datos. Este 

bajo nivel de inferencia puede estar relacionado con el poco hábito que tienen los 

estudiantes al momento de integrar la información de un proceso general que registra 

fenómenos que bien merecen ser analizados. 

Las tareas propuestas en esta actividad pretendían que el estudiante utilizara elementos 

de la  estadística descriptiva utilizándolas como un vehículo para comunicar, plantear y 

resolver problemas. A lo largo de la aplicación los niños demostraron  avance con relación 

a la lectura, organización y representación de datos haciendo uso de pictogramas, tablas 

y gráficas. No obstante, se concluye que los procesos relacionados con el desarrollo y 

fortalecimiento del pensamiento aleatorio deben ser una constante en la práctica de aula 

ya que la comprensión se entiende explícitamente como relacionada con los desempeños 
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de comprensión, que son actuaciones, actividades, tareas y proyectos en los cuales se 

muestra la comprensión adquirida y se consolida y profundiza la misma. En las 

dimensiones de la comprensión se incluye no solo la más usual de los contenidos y sus 

redes conceptuales, sino que se proponen los aspectos relacionados con los métodos y 

técnicas, con las formas de expresar y comunicar lo comprendido (Ministerio de Educación 

Nacional, 2006). El avance que han evidenciado los niños sirve de estímulo para continuar 

con la propuesta y mejorarla en aquellos aspectos que se identificaron como desaciertos 

de construcción para que pueda aplicarse a otros grupos escolares y sea utilizado como 

herramienta de trabajo en el aula. 

 

4.2. Análisis segunda actividad. 

Para realizar el análisis de la segunda actividad se tomaron como referente los siguientes 

objetivos: 

Á Conocer el significado y uso de la moda, el promedio (media) y la mediana en la 

interpretación de datos simples. 

Á Usar las medidas de posición central, particularmente la media (o promedio) en la 

resolución de preguntas y problemas cotidianos. 

Para el desarrollo de esta actividad se propusieron situaciones orientadas a la construcción 

y uso de los conceptos de moda, media y mediana. Algunas de ellas se diseñaron usando 

modelaciones que permitieran a los estudiantes aproximarse al concepto de una forma 

intuitiva y familiar como lo plantea el MEN cuando se refiere al proceso de modelación 

matem§tica: ñuna estructuraòï que puede usarse como referencia para lo que se trata de 

comprender; una imagen analógica que permite volver cercana y concreta una idea o un 

concepto para su apropiación y manejo. (Ministerio de Educación Nacional, 2006, pág. 52)    

El primer concepto que se propuso fue el de moda. Y se abordó desde contextos próximos 

y significativos para los estudiantes que propiciaran la comprensión de la noción, sin 

enfatizar en el uso de un nombre o un concepto formal. Se enfatizó fundamentalmente en 

el conteo y en el análisis de la frecuencia, usando diferentes formas de representación 

para los conjuntos de datos. Teniendo en cuenta que esta medida permite analizar 

variables tanto cuantitativas como cualitativas, las situaciones resultaron fáciles de 

interpretar. La mayoría de estudiantes de grado 5º comprendieron y usaron correctamente 
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esta medida y presentaron interpretaciones respecto a las tendencias de los conjuntos de 

datos, sin importar que la forma de presentación de la información fuera tabular o gráfica. 

La segunda medida que se abordó fue el promedio (media). Para ello se propuso 

inicialmente un problema de reparto equitativo, situación que por la familiaridad de los 

estudiantes con el significado de la división como reparto, que han trabajado previamente 

en el dominio numérico, se consideró apropiada para modelar el promedio. Aparte de ello 

se sugirió a los estudiantes aplicar esta situación en la práctica con la intención de analizar 

si comprendían este tipo de reparto y relacionarlo con la noción de promedio como el 

cociente de la suma de un conjunto de datos numéricos por el número de datos. Este 

tratamiento resultó sencillo para los estudiantes y se comprobó esta afirmación por la 

solución que dieron a problemas y preguntas donde requerían determinar el promedio de 

edades, estaturas, tiempos, pesos y número de personas. Dada la complejidad del sistema 

numérico al que pertenecían los datos (decimales por ejemplo) se les dio la opción de 

utilizar para sus cálculos una calculadora si lo requerían. Cabe anotar sin embargo que 

algunas propiedades de la media son aún muy complejas para los estudiantes de este 

nivel, pues requieren análisis inferencial o un manejo más fino del universo numérico, 

algunas de estas propiedades son: 

Á La media es un valor comprendido entre los extremos de la distribución. 

Á El valor medio es influenciado por los valores de cada uno de los datos.  

Á La media no tiene por qué ser igual a uno de los valores de los datos.  

Á El valor obtenido de la media de números enteros puede ser una fracción, que no 

tenga sentido en el contexto de los datos.  

Á El valor medio es representativo de los valores promediados. (Batanero, 2014, pág. 

71) 

Es importante resaltar que a pesar de las dificultades normales respecto a la interpretación 

de las propiedades, los niños avanzaron en el cumplimiento de dos importantes fases en 

la adquisición de las nociones estadísticas. La primera relacionada con los problemas y 

situaciones que inducen actividades matemáticas y definen el campo de problemas de 

donde surge el objeto (Batanero, 2014, pág. 70) y la segunda relacionada con los 

procedimientos, algoritmos, operaciones que son evidentes cuando un sujeto se enfrenta 

a un problema y trata de resolverlo, realiza distintos tipos de prácticas, que llega a convertir 

en rutinas con el tiempo (Batanero, 2014, pág. 71) Los dos procesos se llevaron a cabo en 
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las actividades que hacen parte de  este ejercicio, especialmente porque se consideran 

indispensables en la construcción de conceptos matemáticos.  

Un último y tercer concepto trabajado en la actividad fue el de mediana. Éste se puede 

explicar e ilustrar de manera simple cuando se relaciona con un conjunto impar de datos, 

pues requiere ordenar (de menor a mayor) el conjunto de datos, contar y seleccionar el 

dato central. Pero la comprensión del procedimiento cuando se trata de un número par de 

datos es compleja para los ni¶os, como lo comenta Batanero quien plantea: ñEn realidad, 

el cálculo de la mediana es complejo, porque el algoritmo de cálculo es diferente, según 

tengamos un número par o impar de datos, y según los datos se presenten en tablas de 

valores agrupados o sin agrupar. Esto puede resultar difícil para los alumnos que están 

acostumbrados a un único método de cálculo y una única solución para los problemas 

matem§ticosò (Batanero B. C., 2000) 

Esta dificultad fue más que evidente en el desarrollo de las actividades y se manifestó en 

la resolución de las actividades propuestas en los puntos 9a, 9b, 11d y 12d en donde los 

estudiantes debían hallar la mediana en conjuntos de datos pares. Se confirma que un 

primer acercamiento a los conceptos no garantizará del todo la apropiación del concepto, 

ya que no se puede pasar por alto que: la didáctica de la matemática ha puesto de 

manifiesto cómo el aprendizaje del sujeto es también un proceso lento y progresivo que 

con frecuencia se asemeja a la construcción de los objetos en la ciencia. Por otra parte, 

estos conceptos son bastante elaborados, de modo que el conocimiento que un sujeto 

puede adquirir fuera del ámbito escolar es necesariamente muy limitado y restringido.  

Se propone como alternativa de refuerzo para la construcci·n del concepto de ñmedianaò 

retomar el mismo en las próximas actividades y en otros contextos. Esta estrategia se ha 

adoptado en el diseño de la secuencia permitiendo retomar las ideas y conceptos 

matemáticos anteriormente expuestos con el fin de que los estudiantes los usen de manera 

significativa y logren afianzarlos. Es de anotar que en el desarrollo de esta actividad se 

hizo continúa referencia a las  medidas trabajadas previamente y se pidió el análisis y 

comparación de éstas. 

El uso de las medidas de posición central en la resolución de problemas, especialmente el 

promedio, a este nivel, permite dar significado al concepto a través de la interpretación y 

análisis de una situación que resulta familiar para el estudiante, como se reitera en el marco 

teórico de los Estándares al hacer referencia a las situaciones problema: ñlas situaciones 

problema proporcionan el contexto inmediato en donde el quehacer matemático cobra 
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sentido, en la medida en que las situaciones que se aborden estén ligadas a experiencias 

cotidianas y, por ende, sean más significativas para los alumnosò. (Ministerio de Educaci·n 

Nacional, 2006, pág. 52).  

En este sentido, la propuesta de  problemas sencillos y significativos para los estudiantes  

procuraba  que estos se resolvieran a través del uso de las medidas de posición central. 

Los problemas y las preguntas se diseñaron de forma tal que permitieran la comprensión 

de los enunciados y la aplicabilidad de los conceptos. Los niños no manifestaron 

dificultades en la interpretación de las situaciones problema, sin embargo, se evidenciaron 

confusiones en la diferenciación de los términos moda, media y mediana.  

Con relación a estas dificultades se debe tener en cuenta que la comprensión de los 

objetos matemáticos pasa por la apropiación de múltiples aspectos, entre ellos los 

conceptuales, procedimentales, pragmáticos y notacionales,  como lo expresa en el 

documento Significado y Comprensión de las Medidas de Posición Central, la Doctora 

Carmen Batanero quien plantea: ñLa comprensi·n de un concepto no puede reducirse a 

conocer las definiciones y propiedades (elementos intensivos), sino a reconocer los 

problemas donde debe emplearse el concepto (elementos extensivos), las notaciones y 

palabras con que lo denotamos y en general todas sus representaciones (elementos 

ostensivos), habilidad operatoria en los diferentes algoritmos y procedimientos 

relacionados con el concepto (elementos actuativos) y capacidad de argumentar y justificar 

propiedades, relaciones y soluciones de problemas (elementos validativos). (Batanero, 

Universidad de Granada, 2000, pág. 6).  

Estos procesos de comprensión no pueden, ni pretenden abordarse a través de un único 

ejercicio, pues se reconoce que los procesos de comprensión de los objetos matemáticos 

requieren de tiempo, análisis y aplicación continua en diversidad de contextos.  

 

4.3. Análisis tercera actividad. 

Para el análisis de esta actividad se tuvieron en cuenta los siguientes objetivos: 

Á Leer  e interpretar información presentada en un diagrama circular. 

Á Representar datos usando  diagramas circulares. 

Á Comparar diferentes representaciones del mismo conjunto de datos. 
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Además de los objetivos anteriormente mencionados y debido a la complejidad de los 

conceptos matemáticos que se trabajaron en esta actividad, se tuvieron en cuenta los 

objetivos matemáticos que respecto al concepto, significado y representación de la fracción 

se proponen en los estándares del pensamiento numérico. 

En esta actividad los estudiantes evidenciaron dificultades cuando se intentaron incluir 

otros significados de la fracción diferentes a parte todo, entre ellos el de razón y porcentaje. 

En una de las situaciones (4c) en donde los estudiantes debían relacionar la información 

de un conjunto de datos y la distribución en los sectores de área de un círculo, los niños 

afirmaron que relacionaron las cantidades dadas (número de niños) con la región de mayor 

área (artos, muchos, la mayoría) sin embargo, en varios de los casos, esta estrategia no 

resultó efectiva para identificar el sector correspondiente a la distribución de una categoría 

de datos. 

Algunos estudiantes seleccionaron la opción (incorrecta) en que la región circular se 

particionaba en regiones congruentes (asumiendo algunos distribución equitativa de los 

datos), o posiblemente pensaron simplemente en la representación de un fracción (dividir 

un todo en partes congruentes) sin relacionarla con los datos del problema. Podemos 

concluir, para estos casos, que la tarea no fue entendida o no se estableció una relación 

entre los gráficos y los datos, sino que se relacionó la noción de la distribución equitativa 

que debe hacerse en un gráfico que representa una fracción, como se comentó 

anteriormente.  

En (4b) los niños manifestaron dificultad para determinar fracciones, probablemente la 

situación resultó compleja porque no se enunció claramente la tarea a realizar. Sin 

embargo algunos niños establecieron la relación correcta y determinaron la fracción (e 

incluso la simplificaron). En términos generales se pudo observar que respecto al 

significado de la fracción como parte-todo (fundamental para introducir el trabajo con los 

diagramas circulares) resulta complejo para algunos niños, posiblemente porque en grados 

anteriores no se ha realizado un trabajo profundo con la fracción y en particular con este 

significado, pues para superar obstáculos y errores se requiere un desarrollo sistemático y 

cuidadoso. M. Goutard citado por Llinares (Llinares, 1997, pág. 86) afirma que es natural 

que los niños cometan errores en los procesos iniciales de incorporación y comprensión 

del concepto de fracciones. Estos  se pueden atender desde la consideración de los 

procesos y tiempos de aprendizaje. Del mismo modo se sugiere que a través de las 
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imprecisiones se pueden sugerir estrategias pedagógicas que permitan la comprensión de 

conceptos matemáticos tan complejos como el de fracción. 

Atendiendo a lo anterior, se espera que a lo largo del proceso de construcción del 

conocimiento, los niños puedan modelar sus conceptos, validarlos y formalizarlos. Estos 

procesos requieren tiempo y una consideración especial a los ritmos de aprendizaje de los 

estudiantes. 

Para los niños la comprensión la fracción, su significado como razón y la representación 

de ésta como un porcentaje resulta desde luego aún más complejo. Con relación a las 

dificultades presentadas por los estudiantes en este punto es muy probable que más que 

un problema de comprensión, se trate de un problema de enseñanza. El profesor Carlos 

Eduardo Vasco Uribe, en el libro Los Fraccionarios en Primaria hace referencia al correcto 

tratamiento que desde la Básica Primaria se debe hacer de estos conceptos matemáticos, 

veamos:  

En un libro de texto o en un programa de matemáticas para la educación básica no 

debe pues aparecer: ñn¼meros fraccionarios, fracciones, decimales, porcentajesò 

como cuatro cosas distintas. Las dos primeras palabras son para un sistema 

numérico conceptual; las tres últimas son para tres sistemas simbólicos de 

representar el mismo n¼mero. En ese sentido, las tres ¼ltimas palabras ñfracciones, 

decimales, porcentajesò son ñlo mismoò como sistema num®rico, pero son tres 

sistemas de numeración diferentes. Ahí hay un solo sistema numérico conceptual, 

y tres sistemas simbólicos diferentes para ese mismo sistema conceptual. (Vargas, 

2012) 

Infortunadamente, desde los procesos de enseñanza de la matemática escolar se ha 

hecho una arbitraria segmentación de los pensamientos, sus conceptos, procedimientos y 

contextos de significación, haciendo que los aspectos conceptuales tengan una mayor 

complejidad. Desde la visión de los Estándares Básicos la importancia de establecer 

interrelaciones entre conceptos, contextos y procesos se plantea así: 

Así pues, los contextos, los tipos de pensamiento con sus sistemas conceptuales y 

simbólicos más afines y los procesos generales de la actividad matemática se 

entrecruzan en cada clase, en cada situación problema, en cada unidad temática, 

proyecto de aula o período académico. En la misma forma, los Estándares Básicos 

de Competencias en matemáticas se distribuyen según los tipos de pensamiento y 
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sus sistemas, pero involucran también los procesos generales, reflejan los que 

tradicionalmente se hab²an llamado ñlos contenidos del §reaò, o sea, los conceptos 

y procedimientos de las matemáticas, y se refieren a los contextos en los cuales se 

pueden alcanzar y ojalá superar los niveles de competencia seleccionados como 

estándares para cada conjunto de grados. (Ministerio de Educación Nacional, 2006, 

pág. 71) 

Sería entonces un ambiente ideal el de la transversalización del currículo y el trabajo que 

involucre cada uno de los pensamientos matemáticos que deben tenerse en cuenta en el 

desarrollo de los procesos matemáticos. 

Por otra parte, un elemento novedoso que se incluyó en la tercera actividad fue el de la 

implementación de herramientas tecnológicas en la resolución de tareas relacionadas con 

el pensamiento estocástico. Las conclusiones acerca del uso de estas herramientas se 

describen a continuación: 

Aparte de los actividades analizadas se propusieron tareas relacionadas con el uso de 

herramientas tecnológicas, ya que los niños demuestran un interés especial y es 

indiscutible que estas han incursionado en las prácticas pedagógicas y los procesos de 

enseñanza-aprendizaje haciéndolos, en algunos casos, más fáciles y accesibles. Gracias 

a las herramientas tecnológicas los estudiantes viabilizan un aprendizaje más dinámico a 

razón de las múltiples posibilidades que les brinda el computador, sin embargo, es 

importante validar el uso de las tecnologías a través de actividades de corte más 

tradicional. Con relación al uso de las tecnologías en los procesos de enseñanza-

aprendizaje de los conceptos estadísticos la doctora Carmen Batanero afirma: 

Tradicionalmente, en el aprendizaje de la estadística, se ha dado una gran 

importancia al cálculo y a los aspectos actuativos, que ahora pierden importancia, 

debido a las nuevas tecnologías. En lugar de tener que ejercitarse en la realización 

con lápiz y papel de cálculos y gráficos, el alumno debe aprender el uso de 

calculadoras gráficas y programas de ordenador, como la hoja de cálculo. Las 

nuevas tecnologías introducen también nuevos elementos actuativos y ostensivos, 

ya que el rango de representaciones disponibles es mucho mayor. Permiten 

también plantear situaciones de aprendizaje en las que el alumno se enfrente a 

problemas más reales cuya solución requiera el uso y aprendizaje de conceptos 

estadísticos. Estas situaciones requieren también el trabajo cooperativo, motivan el 

interés del alumno y le permiten explorar tanto los datos, como los conceptos 
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implicados, reforzando los elementos intensivos y validativos. (Batanero C. , 

Universidad de Granada, 2000) 

Con respecto al uso de herramientas computacionales en el desarrollo de la actividad se 

percibió que los niños pueden seguir instrucciones relacionadas con el programa Excel® 

para construir gráficas y resolver problemas relacionados con conceptos estadísticos, tales 

como el porcentaje de una cantidad y la relación que este tiene con la distribución del área 

en los diagramas circulares. No obstante, se requiere un proceso más extenso que permita 

la comprensión e incorporación de este concepto (porcentaje) en actividades cotidianas, 

pues aunque las tareas a través de los programas son de fácil ejecución para los niños, 

este hecho no implica que la comprensión esté dada. Como se mencionó anteriormente, 

la interrelación entre los diferentes  pensamientos que requieren este tipo de actividades, 

demanda tiempo y un insistente abordaje desde diversos contextos y situaciones.  

 

4.4. Análisis cuarta actividad. 

Para el análisis de esta actividad se tuvieron en cuenta los siguientes objetivos: 

Á Reconocer algunas maneras de combinar información. 

Á Explorar nociones de conteo y combinación 

Á Establecer cuando un suceso es más o menos posible que otro.  

Á Aplicar la matemática para resolver problemas de la vida cotidiana. 

Como primera tarea se plante· a los estudiantes el juego: ñlanzamiento de monedasò. Esta 

se complementaba con el registro de los resultados en una tabla procurando así que los 

estudiantes analizaran los resultados del juego. Este registro permitió a los  estudiantes 

llegar a algunas conclusiones relacionadas con las nociones de azar y probabilidad.  

Posterior al juego se indagó a los niños si creían que al lanzar de nuevo la moneda, podrían 

decir con seguridad si caería cara o sello. La mayoría de los niños explicó que no podían 

determinar el resultado del lanzamiento y atribuyeron a factores como la capacidad de 

adivinar la seguridad ante un hecho de esta naturaleza; sin embargo, otros creían que 

podían saber con certeza qué resultado obtendrían al lanzar nuevamente la moneda. No 

obstante, sus explicaciones no fueron del todo claras al relacionar sus respuestas con la 

experiencia de clase. Estas respuestas validan los planteamientos relacionados con el 

saber intuitivo expuestos por Fischbein y quien es citado por Batanero en su documento: 

ñLa comprensi·n de la probabilidad en los ni¶osò, veamos:  
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Fischbein (1975), trató de demostrar que los niños tienen ideas correctas parcialmente 

formadas sobre los conceptos probabilísticos y analizó el efecto de la instrucción para la 

mejora de estas intuiciones. También concede una gran importancia a la intuición como 

componente de la inteligencia. Para el autor el conocimiento intuitivo ñno est§ basado en 

la evidencia empírica o en argumentos lógicos rigurosos y, a pesar de ello, se tiende a 

aceptar como cierto y evidenteò (Batanero, Universidad de Granada, 2014) 

Se concluye entonces que la enseñanza de la noción de probabilidad a este nivel debe 

estar enmarcada en la experiencia y el juego, ya que es a través de estas dos actividades 

que los estudiantes pasan de ser sujetos pasivos a sujetos activos en la construcción del 

concepto de probabilidad.  

La segunda tarea se orientó a explorar, de forma implícita, el concepto de probabilidad 

dado que para ello es pertinente estudiar eventos o realizar experimentos que estén 

regidos por el azar, de los que se conocen los posibles resultados, pero sobre los que no 

hay certeza del resultado. La actividad en mención presentaba variaciones del juego 

ñlanzamiento de monedasò con el prop·sito de alcanzar secuencialmente mayor 

complejidad. Estas variaciones permitieron observar la capacidad de los estudiantes para 

registrar datos y determinar y analizar comportamientos de las frecuencias con la intención 

de explorar a través de ellas la noción de probabilidad. Las actividades permitieron además 

que los estudiantes plantearan algunas conclusiones relacionadas con la naturaleza 

aleatoria de los eventos que les permitirá posteriormente analizar aplicaciones y tomar 

decisiones en eventos cotidianos. En esta dirección se considera pertinente la siguiente 

cita: ñComo sugiri· Laplace, el aprendizaje de la probabilidad nos ayuda a evitar ilusiones 

en la toma de decisiones y por ello «no hay ciencia más digna de nuestro estudio ni más 

útil para que se incluya en el sistema público». Como se cita en: (Carlos Gallego, 2007, 

pág. 13). 

En el tercer ejercicio se propuso a los estudiantes un problema en el que debían explorar 

arreglos (prendas de vestir- colores) e identificar el número de posibles combinaciones, 

teniendo en cuenta la importancia del análisis de arreglos y combinaciones para desarrollar 

el pensamiento estocástico, como se reitera en la siguiente cita:  

ñAdem§s de su importancia en el desarrollo de la idea de Probabilidad, la capacidad 

combinatoria es un componente fundamental del pensamiento formal. De acuerdo con 

Inhelder y Piaget (1955), el razonamiento hipotético-deductivo opera con las posibilidades 
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que el sujeto descubre y eval¼a, por medio de operaciones combinatoriasò. (C. Batanero y 

J. D. Godino, 1996) 

Para apoyar el conteo de las posibles combinaciones y la aproximación a la noción de 

probabilidad se sugirió construir un diagrama de árbol. En la primera fase de la actividad 

propuesta, la mayoría de estudiantes logró identificar las combinaciones posibles y de igual 

forma en la segunda que presentaba como variación un elemento más (falda verde). Al 

darse vía libre a la utilización del diagrama de árbol propuesto en el punto 3a de la 

actividad, algunos niños optaron por organizar las combinaciones de esta forma. Cabe 

anotar que la comprensión de todas las combinaciones posibles que está relacionada con 

uno de los significados de la multiplicación requiere un proceso de construcción más 

complejo y un trabajo paralelo en el pensamiento multiplicativo en donde se presenten las 

diferentes modelaciones de combinación. 

En la cuarta tarea se propuso un problema orientado a introducir la noción de frecuencia 

relativa. Este consistía en el análisis de los resultados del experimento: seleccionar al azar 

(sin mirar) una balota (inicialmente entre una blanca y una negra) y contrastar los 

resultados con predicciones o intuiciones acerca de estos resultados. Se indagaba 

posteriormente por la proporción (frecuencia relativa). En general, el grupo comprendió la 

actividad y pudo representar la frecuencia relativa con una fracción, no obstante las 

explicaciones que dieron sobre sus conclusiones son (como es de esperarse a este nivel) 

no muy claras. Esta situación,  puede deberse a dos razones; la primera relacionada con 

la incomprensión de la tarea, o bien a obstáculos en la expresión verbal. Con relación a 

esta segunda razón son valiosos los aportes de Dickson, Brown y Gibson:  

ñésalta a la vista que uno de los objetivos fundamentales de la educaci·n matem§tica, 

habrá de ser la capacitación de los niños para expresar verbalmente sus ideas. Una 

capacitación que supone aptitud para hablar y oír hablar de matemáticas, lo mismo que 

para leer y escribir acerca de ellasò. (Linda Dickson, 1991, p§g. 354) 

Los numerales 6 y 7, al igual que los anteriores, pretendían una aproximación al concepto 

de frecuencia relativa, pero de una forma más analítica que práctica. En este caso, los 

niños debían comparar la posibilidad de ocurrencia de eventos aleatorios: más o menos 

posible. La mayoría evidenció dificultades en el análisis de los enunciados, debido 

posiblemente a su nivel de complejidad. Es posible que se hayan  malinterpretado los 

enunciados, lectura incorrecta o superficial del dibujo (bolsas con bolas de colores) o de 

los números de las bolsas; no obstante, se espera que a través de la experiencia los 
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estudiantes puedan formalizar el concepto. Con relación a este proceso los doctores 

Godino, Batanero y  Ca¶izares, plantean: ñSi la intuici·n se ve como el resultado 

cognitivamente fijado de experiencias acumuladas, parece razonable que la intuición de la 

frecuencia relativa se desarrolle de un modo natural como resultado de las experiencias 

del ni¶o que implican sucesos aleatorioséò (Carmen Batanero Bernab®u, 1996, p§g. 42). 

La tarea 8, relacionada con la intuición del azar y la frecuencia relativa proponía dos fases; 

una individual y otra grupal. En la primera, los ni¶os pod²an ñjugarò con los dados, 

comprobar la aleatoriedad de los resultados y deducir la frecuencia. La segunda requería 

la conformación de grupos, recolección de datos y socialización con los demás grupos. La 

actividad generó en los niños inquietudes relacionadas con la variabilidad de los datos 

obtenidos de un grupo a otro, y en la socialización, se presentaron conclusiones 

concernientes a la moda del conjunto de datos. Los niños representaron sin mayor 

dificultad en un diagrama de barras los resultados de la experiencia, lo que demuestra 

avance en la comprensión de elementos propios del pensamiento estocástico.  

Finalmente, los estudiantes elaboraron tres ruletas con el fin de valerse de la comparación 

de probabilidades y la especificidad de la misma en un juego desde un punto de vista 

intuitivo. Como preámbulo a la práctica, los niños intentaban definir la posibilidad (mayor o 

menor) que tenían de obtener un puntaje determinado para cada una de las ruletas. Cabe 

anotar que la distribución del área en las tres ruletas era completamente distinta con 

relación a los puntajes, lo que inducía a un análisis de la probabilidad (geométrica) en los 

siguientes casos: puntaje en una ruleta específica,  posibilidad de un puntaje teniendo en 

cuenta la distribución del área, posibilidad en el caso de obtener 3 veces el mismo 

resultado, equiprobabilidad de un resultado. La mayoría de los niños pudo hacer 

deducciones correctas sobre los resultados posibles, sin embargo, algunos de ellos 

expresaron imprecisiones relacionadas con la probabilidad de ocurrencia de un suceso. 

Con relación a este proceso, son relevantes las siguientes reflexiones:  

ñEn los cursos de la escuela primaria, la preparaci·n del conceptos de la probabilidad se 

forma a lo largo de un prolongado período de maduración, conectándose a experimentos 

y calibraciones prácticas. En este tema, no es recomendable apresurar que saquen las 

consecuencias, el objetivo principal en la escuela primaria es la obtenci·n de experiencias.ò 

(Carlos Gallego, 2007, pág. 34) 

Se validan entonces prácticas como las sugeridas en la actividad, ya que estas a futuro 

pueden servir de fundamento para un buen trabajo en el componente de pensamiento 
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aleatorio y en su desempeño como ciudadanos críticos y analíticos. Es tal vez entonces la 

falta de espacios de experimentaci·n y ñjuegoò lo que hace m§s compleja la ense¶anza de 

algunos conceptos relacionados con el pensamiento estocástico. Es probable que, a razón 

de esta falta de aproximación y experimentación, que el desempeño de los estudiantes en 

pruebas y/o problemas asociados a este pensamiento sea, en muchos casos, incorrecto. 

A este respecto, es difícil pronosticar en qué manera un juego o experimento ponen las 

bases de los cálculos posteriores. Sin poner estas bases, la comprensión se hace mucho 

más difícil en el futuro de este tema, lo mismo que en otras ramas de las matemáticas. En 

muchos casos, un alumno de la escuela secundaria tiene que enfrentarse con un mundo 

lleno de fórmulas complicadas, sin tener conocimientos experimentales, lo que resultará 

bastante espantoso e imposible de interpretar. 

Se espera entonces, que a pesar de las dificultades iniciales presentadas, estos procesos 

de enseñanza-aprendizaje a futuro sean cada vez más efectivos y brinden posibilidades 

de extrapolar el pensamiento matemático a otros contextos y otras experiencias.   

Finalmente, para determinar la pertinencia de la secuencia después de la aplicación de la 

misma, se entrevistaron informalmente a tres (3) maestros del área de matemáticas que 

orientan clases en la I.E. Dos de ellos son licenciados en matemáticas y física, uno orienta 

clases a nivel universitario y los tres cuentan, respectivamente, con 7, 20 y 22 años de 

experiencia como docentes en estas áreas.  En estas entrevistas se indagó sobre la 

valoración que ellos tenían respecto a la secuencia y sus sugerencias para enriquecerla. 

Los tres maestros coincidieron con su apreciación sobre la coherencia entre los objetivos 

y las tareas propuestas y elogiaron  la oportunidad de mejorar desde la Básica Primaria la 

adquisición de los conceptos del pensamiento aleatorio y los sistemas de datos.  

Cabe anotar que insistieron en el hecho de explicitar los conceptos propios del 

pensamiento estadístico (definiciones) sin tener en cuenta que a este nivel se está 

proponiendo una aproximación a la construcción de objetos matemáticos. Esta postura 

difiere con los propósitos de la secuencia, ya que desde la formulación de la misma, se 

insiste en defender la idea de la construcción y validación de los conceptos a través de la 

formulación y resolución de problemas, la modelación de procesos y fenómenos de la 

realidad, la comunicación, el razonamiento, formulación, comparación y ejercitación de 

procedimientos  y  la adquisición de los conceptos con la orientación del maestro, quien 

utiliza como instrumento de conocimiento las inquietudes generadas en los procesos de 

aplicación de los ejercicios. 
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En términos generales los maestros valoraron positivamente las actividades propuestas, 

el lenguaje utilizado, la pertinencia, coherencia, secuencialidad y la relación con los 

Estándares Básicos.  
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5. Prueba final y an§lisis 
Como instrumento de evaluación final (Ver anexo I) se tomaron, sin variaciones, las 

preguntas propuestas por el MEN para el pensamiento aleatorio en la Prueba Saber 2016 

(8 preguntas). El instrumento se aplicó a 40 estudiantes del grupo 501 J.M y 40 estudiantes 

del grupo 502 J.M. de la I.E. Julio César Turbay Ayala. Los puntajes obtenidos por los 

estudiantes de los dos grupos en la prueba, se representan en los Gráficos 9 y 10. 

Gráfico 9 Distribución puntajes totales en la prueba final grupo 501. 

 

Gráfico 10 Distribución puntajes totales en la prueba final grupo 502. 
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En la Gráfico 9 se observa que la mayoría de los estudiantes del grupo 501 (91%)  

respondieron correctamente más de 6 ítems de la prueba, es decir tuvieron un desempeño 

satisfactorio. Estos resultados permiten inferir que las actividades que fueron diseñadas, 

aplicadas y evaluadas, con miras a fortalecer las habilidades de pensamiento aleatorio, 

impactaron positivamente en los niveles de desempeño de los estudiantes (por lo menos 

en problemas de baja complejidad como los planteados en el instrumento de SABER). En 

este sentido es importante anotar que para presentar inferencias más sólidas respecto a 

la mejora de los niveles de desempeño habría que indagar sobre las estrategias,  niveles 

de razonamiento, argumentación, y explorar más a fondo sobre la comprensión de 

aspectos conceptuales básicos (pertinencia de representaciones, organización,  análisis 

de los datos etc.). Sin embargo, por razones relacionadas con los tiempos de organización 

de la propuesta, el análisis para este último instrumento se basará, en los resultados 

obtenidos por los estudiantes en una prueba cerrada. 

Para cada uno de los ítems de la prueba aplicada se presenta en la tabla Análisis Prueba 

Final Grado 501 J.M. (Ver Anexo J)  el porcentaje de logro, el estándar que evaluaba, el 

desempeño y la descripción de la tarea realizadas por los estudiantes para resolver la 

pregunta análisis de los resultados de la prueba final, se tuvieron en cuenta los siguientes 

elementos: el estándar que evaluaba el ítem, la descripción del mismo y sus requerimientos 

conceptuales, procedimentales y de razonamiento.  

Contrastando los desempeños de los estudiantes en la prueba diagnóstica (indagación 

inicial) con el desempeño general de los estudiantes en la prueba final, se pudo establecer 

que después de implementar las actividades en el aula, los estudiantes:  

Á Reconocen con mayor propiedad, que al inicio del proceso, un aspecto básico 

de la estadística descriptiva, la representación gráfica de la información: 

pictogramas, gráficos de barras y gráficos circulares simples. 

Á Pueden leer información simple presentada en tablas, gráficos de barras y 

pictogramas. Esto no significa, desde luego, que puedan leer cualquier gráfico 

de este tipo, pero por la familiaridad de los contextos y la reiteración en los ítems 

del mismo nivel de complejidad (en el esquema selección múltiple-única opción) 

no es posible determinar avances con mayor precisión. 

Á Algunos de ellos, evidenciaron dificultades para expresar en lenguaje natural, 

razones entre cantidades. Esta dificultad podría deberse a la poca profundidad 

con que se trabaja en el aula la fracción y en especial su significado como razón. 
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Á Reconocen un gráfico circular, pero dada la forma en que en el instrumento final 

se planteó, el ítem que incluía un gráfico circular con porcentajes (frecuencia 

neta y porcentaje coincidían en el valor numérico), es posible que los niños 

hayan ignorado el porcentaje pues no requerían operar con él y se limitaran a 

buscar en los gráficos aquel en que coincidieran los números. no se puede 

entonces afirmar que la selección de la opción correcta sugiera avance en la 

interpretación del porcentaje. 

De manera más puntual y retomando el análisis de los resultados de la prueba de entrada 

(Ver Anexo B), se observa que los estudiantes han avanzado en la interpretación de tareas 

relacionadas con el reconocimiento e interpretación de información  presentada en tablas 

y gráficos (de barras y pictogramas). Por ejemplo, en la prueba de entrada en las tareas 

que indagaban sobre este estándar, los porcentajes de acierto fueron del 5%, y del 18% y 

en la prueba final, en ítems similares alcanzaron porcentajes entre el 90% y 97%.    

Los estudiantes también demuestran avances en la comprensión de los enunciados de las 

preguntas de la prueba, pues en contraste con la aplicación inicial, no requirieron, en la 

mayoría de los ítems, explicaciones adicionales para interpretarlos ya que tienen mayor 

familiaridad con las tareas que se plantean. Sin embargo, aún se presentan, como es 

natural, dificultades en la comprensión de algunos enunciados, en particular los que tienen 

niveles de complejidad lógica mayor (condiciones, comparaciones, negaciones) o que 

incluyen aspectos conceptuales que no se han trabajado con profundidad en el aula. 

Con relación a los resultados cabe anotar que los estudiantes del grupo 502 J.M. también 

presentaron una prueba inicial (cerrada-única respuesta) cuyos resultados fueron objeto 

de análisis. Los resultados se contrastaron con los del grupo 501 J.M. y tras analizarlos se 

concluyó que los dos grupos (501 y 502 J.M.) obtuvieron resultados similares en las 

pruebas de entrada. (Ver anexos B y D). 

Con la intención de contrastar niveles de desempeño de los niños y niñas del quinto grado 

(grupo 501 JM) y evaluar el impacto de la secuencia didáctica, la prueba final se aplicó 

también a 40 estudiantes del grupo 502 J.M. de la I.E. Julio César Turbay Ayala. En el 

siguiente gráfico comparativo de barras se presentan los resultados de los dos grupos en 

la prueba final. 
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Gráfico 2. Porcentajes de aciertos prueba final: Grupo 501 Vs 502 

 

Analizando el gráfico comparativo sobre los desempeños de los dos grupos se puede 

concluir que: 

Á En la mayoría de los ítems de esta prueba, el nivel de desempeño de los 

estudiantes del grupo 501 J.M,  es superior al de los estudiantes del 502 J.M. Una 

razón de esta diferencia puede ser la experiencia que adquirieron los estudiantes 

de 501 J.M durante el proceso trabajando con tareas que requerían la lectura, 

interpretación y uso de los diferentes gráficos estadísticos y esto les permitió 

responder con mayor facilidad. 

Á Cabe anotar que el grupo 502 J.M. estuvo expuesto a situaciones que 

corresponden al pensamiento aleatorio y los sistemas de datos desde la actual 

propuesta curricular de tiempos y práctica pedagógica. Por otra parte, los 

estudiantes de 501 J.M. realizaron tareas relacionadas con el manejo de datos y 

situaciones de incertidumbre. El tiempo dedicado por este grupo a las actividades 

fue de aproximadamente 2 sesiones de clase para cada actividad de la secuencia.  

Á En los ítems en que se requería resolver un problema aditivo usando información 

presentada en un gráfico, traducir entre diferentes formas de representación, 

comparar frecuencias o establecer razones, los niveles de desempeño de los 

estudiantes del 502 fueron significativamente menores. 

Á Como se había afirmado anteriormente, de los resultados se podría concluir que 

los niños con los que se trabajó la secuencia, abordan con mayor propiedad las 

tareas referidas a  información estadística, sin embargo, dados los niveles de 
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complejidad de la prueba no se puede afirmar que los niveles comprensión sea 

significativamente superiores, dado que las preguntas eran de complejidad menor. 

Á En los dos grupos se nota una clara disposición para la resolución de las tareas y 

las actividades propuestas, se observa que gustan de las actividades relacionadas 

con este dominio.  
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6. Conclusiones y recomendaciones 

A continuación se resumen algunas reflexiones y conclusiones que surgieron en los 

espacios dedicados a la elaboración, acompañamiento y ejecución de este trabajo de 

grado. 

6.1. Conclusiones 

En términos generales el objetivo general que ese había propuesto para este trabajo se 

cumplió, dado que la secuencia se desarrolló e implementó con los estudiantes de grado 

5º de la I.E. Julio César Turbay Ayala.   

Inicialmente se había planteado una problemática respecto a los desempeños de los niños 

en las pruebas propuestas por el MEN. En el diagnóstico se pudo corroborar que los niños 

presentaban dificultades en la comprensión de los enunciados relacionados, 

probablemente, con un escaso nivel de lectura. Por otra parte se evidenció que los niños 

no poseían las suficientes herramientas conceptuales que les permitiera la resolución de 

los problemas de la prueba.    

Se rescata la posibilidad de introducir situaciones problema de la vida cotidiana y de otras 

disciplinas que requieran de la interpretación de información estadística, observación que 

exige, desde luego ajustar los currículos de la Básica Primaria y en particular incluir 

aquellos tópicos y situaciones de este pensamiento que puedan introducirse en el grado 

5º.    

La revisión de los aspectos disciplinares, epistemológicos, curriculares y didácticos 

relativos al pensamiento aleatorio en la educación básica primaria, me permitió reconocer 

la complejidad y perspectivas de desarrollo de este pensamiento en el aula y avanzar en 

la comprensión de conceptos y procedimientos básicos, esto repercutió en mis prácticas 

pedagógicas e impacto en los niveles de desempeño de los estudiantes, como se pudo 

constatar en el desarrollo de la secuencia. 

La fundamentación, diseño e implementación de la secuencia permitió evidenciar que 

algunas tareas que a primera vista son simples, resultan complejas para los niños y niñas, 

pues requieren además de habilidades propias del pensamiento aleatorio y estadístico, 

conocimientos y habilidades numéricas que los estudiantes aún no han interiorizado (por 

ejemplo: significados de la fracción como razón y porcentaje). De esto se confirma que 

este tipo de actividades no se pueden tomar con ligereza en el diseño y desarrollo 
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curricular, ya que requieren que el profesor posea conocimientos que le permitan vincular 

transversalmente otros conceptos, procedimientos y razonamientos  del pensamiento 

matemático. 

La evaluación como uno de los referentes centrales de la secuencia, se concibe como una 

práctica fundamental del proceso de enseñanza-aprendizaje que tiene como finalidad el 

acompañamiento de éste, con la intención de que sea pertinente y efectivo. En ese sentido, 

se consideró importante estudiar algunos análisis nacionales e internacionales relativos a 

naturaleza de la evaluación y de allí se concluye que las pruebas deberían tener en cuenta 

las diferencias individuales y los ritmos de aprendizaje, pero en la práctica, los instrumentos 

son estandarizados (tanto en el aula, como en la evaluación externa) y este propósito se 

diluye. De otra parte en estos análisis, se aclara que el objeto de evaluación de las pruebas 

externas es la competencia matemática, pero este objeto no ha sido comprendido a 

profundidad en las instituciones escolares y por ello la evaluación se sigue centrando en 

la repetición de procedimientos y algoritmos y en el trabajo con problemas de rutina que 

muy poco aportan al desarrollo de competencias, de ahí los bajos desempeños de los 

estudiantes en las pruebas. 

El diseño y aplicación de la secuencia, junto con los posteriores análisis permiten concluir 

que en la construcción de este tipo de instrumentos deben considerarse formalmente los 

aspectos disciplinares, metodológicos y didácticos. Las reflexiones que acompañan el 

diseño de los instrumentos pueden posibilitar una clara comprensión de los objetos de 

aprendizaje y evitar las ambigüedades conceptuales.   

El lenguaje fue un eje central para el análisis de los planteamientos y desarrollos de los 

estudiantes en las diferentes situaciones de la secuencia. Este, considerado como sistema 

estructurado indispensable en el desarrollo social y cognitivo  presente en todos los 

aspectos de la vida de los individuos, aporta elementos importantes a la hora de analizar 

las dificultades de los estudiantes en la construcción de conceptos, el acceso y la 

aplicación de conocimientos. El vínculo que el lenguaje establece con las diferentes áreas 

del conocimiento es un aspecto que  debe considerarse, ya que es posible que los 

obstáculos epistemológicos no solamente se originen en la naturaleza de los conceptos y 

las dificultades propias de estos, sino que pueden derivarse de complejidades relacionadas 

con el proceso de comunicación. 

Se considera que la propuesta es pertinente desde el punto de vista conceptual 

metodológico y didáctico, pues aborda aspectos básicos del pensamiento estadístico para 
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este nivel y retoma tareas que son indispensables en la construcción de los nuevos objetos 

de aprendizaje.  

Dado que la secuencia está planeada para grado 5º, grado de cierre de la básica primaria, 

los estudiantes en este nivel deben haber construido conceptos previos relacionados con 

el pensamiento numérico, variacional y aleatorio, considerados en los estándares 

anteriores y que se requieren para la resolución de las actividades propuestas.  

No es posible afirmar que con la aplicación de la secuencia se pueden subsanar las 

dificultades conceptuales que se pudieron evidenciar en los niños. Se requeriría un trabajo 

previo y posterior que permita disipar vacíos conceptuales.  

A través de la experiencia de aula se evidencia que las capacidades de los niños, 

vinculadas a un genuino interés por parte de la docente pueden aprovecharse para generar 

expectativas en torno al conocimiento matemático.    

Por último, y como reflexión personal, el diseño y ejecución de la propuesta fueron un 

verdadero reto, ya que los aspectos disciplinares abordados no eran, en su conjunto, 

competencias expresas de la formación profesional de la docente. Este hecho no se 

consideró una desventaja, sino una excelente oportunidad para fortalecer las capacidades 

pedagógicas a través de la indagación, la consulta, la asesoría y la práctica. Como reto 

futuro permanece la reflexión en torno a la indispensable y no negociable rigurosidad que 

debe acompañar los procesos de enseñanza-aprendizaje de los conceptos matemáticos y 

la consideración que sobre sus implicaciones didácticas y curriculares debe hacerse 

incesantemente. 

6.2. Recomendaciones 

La planeación de la secuencia y su posterior ejecución se fundamentó en la consideración 

de aspectos conceptuales, metodológicos y curriculares, aspectos que se sustentan desde 

el marco teórico, epistemológico y didáctico. Estas consideraciones se complementaron 

con el análisis de algunos factores asociados que se describieron en el capítulo 2 y a pesar 

de ser muy particulares, pues se tuvieron en cuenta, específicamente para el grupo 501 

de la I.E. Julio César Turbay Ayala, podrían orientar a los profesores sobre la incidencia 

de este tipo de factores en los desempeños de sus estudiantes.  

Con el propósito de hacer viable la propuesta se debe considerar que la secuencia incluye 

aspectos puntuales de la competencia matemática (significado de fracción como razón,  

noción de porcentaje, distribución del área de un círculo y su relación con la fracción) que 
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es importante indagar antes de ser implementada. Cabe señalar que las situaciones que 

se propusieron en la secuencia se diseñaron a partir del análisis de los instrumentos de la 

Prueba Saber y tienen esencialmente en cuenta los niveles de desempeño propuestos por 

los estándares básicos de competencias en matemáticas del grupo de grados cuarto a 

quinto. 

Como es de esperarse, algunas actividades  propuestas, resultaron significativamente 

complejas para los estudiantes y el avance en ellas puede ser lento. No obstante se insiste 

en el hecho de que la aproximación a la construcción de los conceptos, en este nivel, 

depende de diversidad de variables (antecedentes de formación escolar, interés por parte 

de los estudiantes, formación de los maestros, etc.) que deben considerarse cuando se 

trabaje la secuencia. 

Se recomienda que los tiempos de aplicación de cada una de las actividades sean 

planificados y estructurados desde la organización curricular, ya que la ejecución de la 

secuencia demanda tiempo, no solo para su realización sino para su posterior evaluación 

y retroalimentación con el grupo. Los procesos anteriormente mencionados son 

fundamentales en la práctica pedagógica y no pueden ser obviados a razón de la 

trascendencia de los mismos. 
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7. Anexos 
A. Anexo: prueba de entrada grupo 501 
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B. Anexo: análisis prueba de entrada (abierta 501) 
Prueba Categoría Porcentaje Estándar 

1º Prueba Saber 
grado 5º 2014, pág. 
18. Ministerio de 
Educación Nacional 

1. El niño no comprende la tarea y 
relaciona de forma arbitraria la 
información con otros eventos 
cotidianos y/o próximos. 

83% 

Represento datos usando 
tablas y gráficas 
(pictogramas, gráficas de 
barras, diagramas de líneas, 
diagramas circulares). 

2. Es posible que el estudiante 
desconozca el significado de la 
ŜȄǇǊŜǎƛƽƴ  άƻǊƎŀƴƛȊŀǊ Ŝƴ ǳƴŀ ǘŀōƭŀέ 
un conjunto de datos en el 
contexto matemático, sin 
embargo, organiza la información 
teniendo en cuenta diferentes 
categorías (sin determinar 
frecuencia). 

12% 

3. El niño organiza los datos en una 
tabla y determina correctamente 
la frecuencia 

5% 

2º. Prueba Saber 
grado 5º  2014, pág. 
9.  Ministerio de 
Educación Nacional 

1. Responde apartes de la tarea 
pero no determina completamente 
la solución. 

82% 
Interpreto información 
presentada en tablas y 
gráficas. (Pictogramas, 
gráficas de barras, diagramas 
de líneas, diagramas 
circulares). 

2. Realiza el conteo  y lee 
correctamente la información del 
diagrama de barras. Respuesta 
completa 

18% 

3º. Prueba Saber 
grado 5º  2014, pág. 
9.  Ministerio de 
Educación Nacional 

3a. El estudiante no entendió el 
ordenamiento de los datos. 

35% 

Describo la manera como 
parecen distribuirse los 
distintos datos de un 
conjunto de ellos y la 
comparo con la manera como 
se distribuyen en otros 
conjuntos de datos. 

3a. Lee la información y ordena  
correctamente las frecuencias. 

65% 

3b. Es posible que se le dificulte 
leer la información de la tabla o 
que no entienda que debe 
comparar los números 
(frecuencias) que se presentan en 
ella. 

10% 

3b. Lee  correctamente la 
información de la tabla e 
interpreta  que debe  compararla. 

90% 

3c. El enunciado no era claro pues 
no se especificaba que debían 
utilizar la información de, las 
preguntas 2 y 3. Solamente un 
niño pudo resolver correctamente 
la tarea. 

 

4º Prueba Saber 
grado 5º 2014, pág.5 

4a Reconoce  la barra más alta del 
diagrama y la asocia a la frecuencia 
mayor (regalo con mayor 
frecuencia) 

100% Describo la manera como 
parecen distribuirse los 
distintos datos de un 
conjunto de ellos y la 
comparo con la manera como 
se distribuyen en otros 
conjuntos de datos. 

4b.No interpreta que la gráfica 
está incompleta, y debe 
completarla para realizar la tarea. 

87,5% 

4b. Interpreta la gráfica y usa la 
información. Entiende y combina 
los datos. 

12,5% 

5º  Prueba Saber 
grado 5º 2015, 
pág.35 

5a No identifica  en el diagrama 
circular la categoría (medio de 
comunicación) que corresponde a 

10% 
Interpreto información 
presentada en tablas y 
gráficas. (Pictogramas, 
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un porcentaje dado (lectura 
directa) 

gráficas de barras, diagramas 
de líneas, diagramas 
circulares). 

5a.  Identifica la categoría dado el 
porcentaje (lectura directa) 

90% 

5b No identifican porcentaje a 
partir de la categoría (reversa). 

12,5% 

5b. Puede identificar el porcentaje 
a partir de una categoría. 

87,5% 

5c.  Hay omisión de la palabra 
άǇƻǊŎŜƴǘŀƧŜέΦ bƻ ǊŜŀƭƛȊŀ Ŝƭ ŎłƭŎǳƭƻΦ 
Responde  de forma arbitraria 
usando información de otros 
eventos cotidianos y/o próximos. 
No determina el porcentaje 
porque no comprende el concepto 
de porcentaje, ni efectuar el 
procedimiento que requiere para 
calcularlo. 

100% 

5c. Realiza lectura completa de la 
información que presenta la 
gráfica. Calcula el porcentaje. 

 

6º  Prueba Saber 
grado 5º 2015, 
pág.32 

6a. No hay interpretación de la 
información de los ejes. 

2% 

Uso e interpreto la media (o 
promedio) y la mediana y 
comparo lo que indican. 

6a. Responde posiblemente por 
reconocimiento de la barra más 
alta. (no necesariamente asociada 
con un promedio) 

98% 

6b. No  determina el promedio, 
porque no lo puede calcular. 
Asocia el término a la frecuencia 
mayor. 

52,5% 

6b.  Por el desconocimiento, antes 
mencionado, las explicaciones o 
justificaciones son arbitrarias y  
hacen referencia a experiencias  o 
información de eventos cotidianos 
y/o próximos. 

40,5% 

6b. Se hace una estimación del 
promedio. 

7% 

7º  Prueba Saber 
grado 5º 2015, 
pág.24 

 

 

 

 

 

 

 

7a. No establece relación entre la  
probabilidad de ocurrencia de un 
evento y la región de mayor área 
(probabilidad geométrica) 

57,5% 

Conjeturo y pongo a prueba 
predicciones acerca de la 
posibilidad de ocurrencia de 
eventos. 

7a.  Asocia intuitivamente mayor 
probabilidad con mayor área de la 
región representada. 

42,5% 

7b. Se fija en una sola 
representación sin determinar la 
relación área-probabilidad. 

30% 

7b. Relaciona correctamente la 
probabilidad con el área de cada 
sector. 

70% 

 7c. No se realizará análisis de este 
ítem pues la información 
presentada en el enunciado no era 
clara. 
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C. Anexo: análisis prueba de entrada (cerrada 502) 

1º. Prueba Saber grado 5º  2014, pág. 18.  Ministerio de Educación Nacional 

Procesos generales Formular comparar y ejercitar procedimientos y algoritmos. 

Componente Aleatorio y sistemas de datos 

Eje Medidas de posición y variabilidad.  

Afirmación Interpreta información presentada en  tablas y gráficas. 

Respuesta correcta y 
porcentaje  

D: Utiliza la información y reconoce el diagrama de 
barras que la representa, organizando e 
interpretando las frecuencias. 

70% 

Niveles de interpretación 
textual relacionados con las 
posibilidades de respuesta  

A: No efectúa el conteo y asume que todas las 
categorías tienen la misma frecuencia o es posible que 
no esté familiarizado con este tipo de representación y 
seleccione la primera opción que encuentra. 

7,5% 

B: No determina correctamente la frecuencia de 
algunos de los deportes, es posible que efectué el 
conteo para unos e ignore los otros o presente errores 
en el conteo básico.  

15% 

C: Determina correctamente frecuencia de uno de los 
deportes,  es posible que no entienda el enunciado o 
lo seleccione por la preferencia personal de uno de los 
deportes. 

7,5% 

Nivel teórico de complejidad 3 

Estándar Represento datos usando tablas y gráficas (pictogramas, gráficas de barras, diagramas de 
líneas, diagramas circulares). 

2º. Prueba Saber grado 5º  2014, pág. 5.  Ministerio de Educación Nacional 

Procesos generales Formular comparar y ejercitar procedimientos y algoritmos. 

Componente Aleatorio y sistemas de datos 

Eje Medidas de posición y variabilidad.  

Afirmación Interpreta información presentada en  tablas y gráficas. 

Respuesta correcta D: Lee la información acerca de una situación que se 
representa usando dos formas de representación 
(tabular y gráfica). Combina  correctamente  
información de la gráfica y la tabla. 

65% 

Niveles de interpretación 
textual relacionados con las 
posibilidades de respuesta 

A: No lee correctamente los datos de la gráfica. 15% 

B: No lee correctamente los datos de la tabla y la 
gráfica. 

5% 

C: No lee correctamente los datos de la tabla y la 
gráfica. 

15% 

Nivel teórico de complejidad 4 

Estándar Interpreto información presentada en tablas y gráficas. (Pictogramas, gráficas de barras, 
diagramas de líneas, diagramas circulares). 

3º. Prueba Saber grado 5º  2014, pág. 5.  Ministerio de Educación Nacional 

Procesos generales Formular comparar y ejercitar procedimientos y algoritmos. 

Componente Aleatorio y sistemas de datos 

Eje Medidas de posición y variabilidad.  

Afirmación Interpreta información presentada en  tablas y gráficas. 

Respuesta correcta D: El estudiante lee correctamente la información y 
resuelve con ésta un problema aditivo (combinación) 

77% 
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Niveles de interpretación 
textual relacionados con las 
posibilidades de respuesta 

A: Asocia los datos de la tabla con el número de 
categorías mencionadas. No lee la información de la 
tabla 

 

B: Selecciona la categoría que tiene mayor frecuencia y 
asume que representa el número total de regalos. 

5% 

C. Tiene dificultades para efectuar la adición.  
 
Posiblemente la información es reconocida 
parcialmente. 

17% 

Nivel teórico de complejidad 2 

Estándar Describo la manera como parecen distribuirse los distintos datos de un conjunto de ellos y 
la comparo con la manera como se distribuyen en otros conjuntos de datos. 

4º. Prueba Saber grado 5º  2015, pág. 39.  Ministerio de Educación Nacional 

Procesos generales Comunicar. 

Componente Aleatorio y sistemas de datos 

Eje Medidas de posición y variabilidad.  

Afirmación Comparar y describir la distribución de un conjunto de datos. 

Respuesta correcta B: El estudiante comprende la información 
presentada en el diagrama circular y la utiliza para 
resolver un problema multiplicativo que requiere  
cálculo de un porcentaje. 

38% 

Niveles de interpretación 
textual relacionados con las 
posibilidades de respuesta 

A: Observa la información de la gráfica y selecciona 
uno de los datos  (10) sin comprender la tarea 
propuesta. 

 

C: Selecciona el dato que corresponde al porcentaje de 
personas que ven televisión (40%), lectura directa pero 
no comprende tarea propuesta. 

62% 

D: Toma la información del enunciado y la copia.  

Nivel teórico de complejidad 5 

Estándar  Describo la manera como parecen distribuirse los distintos datos de un conjunto de ellos y 
la comparo con la manera como se distribuyen en otros conjuntos de datos 

5º. Prueba Saber grado 5º  2015, pág. 42.  Ministerio de Educación Nacional 

Procesos generales Modelar procesos y fenómenos de la realidad. 

Componente Aleatorio y sistemas de datos. 

Eje Medidas de posición y variabilidad.  

Afirmación Usar e interpretar la mediana (promedio) 

Respuesta correcta A: Reconoce la barra más alta y la asocia a mayor 
gasto. Realiza una lectura directa 

100% 

Niveles de interpretación 
textual relacionados con las 
posibilidades de respuesta 

B: No interpreta el enunciado. Elige al azar la 
respuesta. 

 

C: No interpreta el enunciado. Elige al azar la 
respuesta. 

 

D: No interpreta el enunciado. Elige al azar la 
respuesta. 

 

Nivel teórico de complejidad 1 

Estándar Uso e interpreto la media (o promedio) y la mediana y comparo lo que indican 

6º. Prueba Saber grado 5º  2015, pág. 42.  Ministerio de Educación Nacional 

Procesos generales Razonar. 

Componente Aleatorio y sistemas de datos 
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Eje Probabilidad e inferencia  

Afirmación Hacer conjeturas y poner a prueba predicciones acerca de la posibilidad de ocurrencia de 
eventos. 

Respuesta correcta A: Predice acontecimientos asociando mayor 
probabilidad con el evento ocupar mayor área. 

95% 

Niveles de interpretación 
textual relacionados con las 
posibilidades de respuesta 

B: No entiende la tarea, selecciona al azar una de las 
opciones. 

2,5% 

C: Es posible que la seleccione por la igualdad de áreas 
(Todos los eventos (premios) tienen la misma 
probabilidad (equiprobables) )  

2,5% 

D:  No entiende la tarea, selecciona al azar una de las 
opciones  

 

Nivel teórico de complejidad 3 

Estándar Conjeturo y pongo a prueba predicciones acerca de la posibilidad de ocurrencia de eventos. 
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D. Anexo: transcripción de entrevistas  

 

APLICACIÓN PRUEBA DIAGNÓSTICA 

TRANSCRIPCIÓN DE ENTREVISTA 1 

Nombre del 

Estudiante: 

Jennifer Latorre Torres Edad: 11 años 

Evento de Entrevista: Validación Prueba 

Diagnóstica 

Fecha: 29 03 2016 

Lugar de Entrevista: I.E. Julio César Turbay 

Ayala 

Hora: 11:15 am. 

Entrevistador: Diana Consuelo Fuentes Robayo 

 

Contexto de la entrevista: La entrevista se realiza en la I.E. Julio César Turbay Ayala 

ubicada en el municipio de Soacha. Los padres y la estudiante son  informados acerca de 

la intención de la entrevista.  

Nombre del entrevistador: Diana Consuelo Fuentes Robayo. 

DCF: Diana Fuentes Robayo (iniciales nombre entrevistador) 

Nombre del entrevistado: Yennifer Latorre Torres 

YLT: Yennifer Latorre Torres (iniciales nombre de la estudiante)  

DCF: ¿Cuál es tu nombre? 

YLT: Yennifer 

DCF: ¿Cuántos años tienes? 

YLT: 11 

DCF: ¿En qué curso estás? 

YLT: Quinto 

DCF: Quiero leerte los puntos que teníamos acá en la prueba y tú me vas a decir qué era 

lo que tenías qué hacer. Dice: A un grupo de niños se le preguntó acerca de su deporte 

favorito. En la lista aparecen los deportes que ellos seleccionaron. Entonces, tú tenías aquí 
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una lista de deportes que los niños habían seleccionado y tenías que organizar en una 

tabla la informaci·n de la lista. Lo que hiciste t¼ fueé 

YLT: Una plana 

DCF: Una plana de losé 

YLT: Una plana de los cuadros. 

DCF: ¿Qué crees que es una tabla? 

YLT: Una tabla, pues yo  creo que es una cosita de filitas y derechas. Eso es lo que creo 

yo. 

DCF: O sea con filas y columnas, ¿y tú hiciste fue una? 

YLT: (Duda y se nota insegura) Una... 

DCF: Y t¼ hiciste una lista y escribiste f¼tbol f¼tboléy as², y àpor qu® hiciste eso y no una 

tabla? 

YLT: Porque pensé que era una plana 

DCF: Ah!, pensaste que era una plana, ah bueno. En la segunda decía: La gráfica muestra 

el número de panes rollo vendidos en una panadería entre el lunes y el viernes de la 

semana pasada. Entonces, ¿tú lo que hiciste aquí, qué fue? La pregunta era ¿Qué día 

vendieron más panes rollo y cuántos? 

YLT: Yo vi fue que el lunes vendieron más panes rollo 

DCF: Y ¿cómo te diste cuenta de eso? 

YLT: Porque esta es la única mayor (señala la barra más alta en la gráfica) y más grande. 

La más grande 

DCF: La barra más grande. ¿Y cuántos vendieron? 

YLT: 45 

DCF: ¿Y cómo sabes que vendieron 45 panes? 

YLT: Pues porque aquí está el número ahí (señala el eje de cantidad en la gráfica) 

DCF: Bueno, el punto tres decía: La tabla muestra el número de panes blanditos vendidos 

en la panadería durante la misma semana. 
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YLT: Estaba el día: lunes, martes, miércoles, jueves y viernes y los números de panes 

blancos eran 26, 32, 15, 11 y 13. 

DCF: Ujum, y entonces ¿qué decía aquí? 

YLT: Con la información completa las frases. El día lunes vendieron menos panes blanditos 

que el díaéjueves 

DCF: ¿El día lunes vendieron menos panes blanditos que el díaé? 

YLT: Jueves 

DCF: No, ¿el día lunes vendieron menos panes blanditos que el díaé?  

YLT: (duda) Yo hice una suma. 

DCF: ¿Tú hiciste una suma? ¿Por qué hiciste una suma? ¿Qué sumaste? 

YLT: Todas estas (señala los números de la tabla de panes blanditos) 

DCF: Todas esas ¿Y escribiste ese número acá? (señala la línea para la respuesta) 

YLT: Sí 

DCF: Bueno, la segunda pregunta decía: el día que vendieron menos panes blanditos fue 

el  

YLT: Jueves 

DCF: El jueves, el día que vendieron menos panes blanditos. Después decía: ¿cuántos 

panes se vendieron en total en la panadería? ¿Y qué hiciste ahí? 

YLT: ¿Yo que hice ahí? Hmmm los sume también todos. 

DCF: ¿Estos? (señalando los datos de la tabla) 

YLT: Venga otra vez, ¿cuántos panes se vendieron en total en la panadería? 

DCF: ¿Cuáles sumaste? ¿Estos? (señalando los datos de la tabla) ¿solo los de la tabla? 

¿Y por qué no sumaste estos? (señalando los datos de la gráfica) 

YLT: como solo estábamos haciendo ese punto, yo pensé que solo tocaba esos. 

DCF: Ah, pensaste que solo tenías que hacer esto. Ah bueno. Después dice número cuatro 

Se está construyendo una gráfica que muestra la cantidad y el tipo de regalos que Edison 

recibió en su fiesta de cumpleaños. Edison recibió en total 30 regalos. ¿Tú viste esta 

gráfica, si? 
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YLT: Ujum 

DCF: Entonces, tú me escribiste, aquí, abajo donde dice completa la gráfica y responde 

que el regalo que más recibió Edison ¿fue cuál? 

YLT: Los juguetes 

DCF: Los juguetes, y ¿el qué menos recibió fue cuál? 

YLT: Los libros. 

DCF: Los libros. Ahora, decía aquí arriba ¿qué la tabla estaba qué? 

YLT: La tabla estaba construyendo 

DCF: Se estaba construyendo. Y tú ves aquí (señalando el dibujo de la mano que está 

escribiendo) ¿Qué pasó ahí? 

YLT: Pues que yo escribí el número de este y de este (señalando las barras de la gráfica) 

DCF: O sea que ¿tú no terminaste de construir la gráfica? Ahora te pregunto ¿Por qué no 

la terminaste de construir? 

YLT: Como solo pensé que eran estas dos. 

DCF: Ah bueno, no pensaste que tenías que terminar. Me estabas diciendo que no habías 

hecho la gráfica porque pensabas que solo era de las tres (señalando las barras de la 

gráfica). Bueno, la siguiente dice: A un grupo de 50 personas se les preguntó acerca del 

medio  de comunicación que más utilizan. Esta gráfica muestra los resultados. 

YLT: El que más utilizan era el, televisión. 

DCF: Bueno, la pregunta era: el 20% de los niños prefirieroné àel 20% de los ni¶os qu® 

prefirió? 

YLT: Radio 

DCF: Radio. El porcentaje de las personas que  prefirieron periódicos y revistas ¿es de? 

YLT: 30 

DCF: Treinta queé 

YLT: 30% 

DCF: 30%. Si en el grupo hay 50 estudiantes ¿Cuántos de ellos escogieron televisión?  

YLT: 40 
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DCF: 40 estudiantes. Bueno, pero es que te estoy preguntando por el porcentaje. ¿Tú 

sabes sacar porcentaje de una cantidad? 

YLT: No señora. 

DCF: No, bueno. Ese punto no lo pudiste hacer ¿por qué? 

YLT: Porque no sabía y yo solo escribí 40 

DCF: Ah bueno, pensaste que era el número igual que el de estudiantes. Siguiente. En la 

gráfica se muestra la cantidad de dinero que en promedio gasta a diario un estudiante de 

cada uno de los grados de primero a quinto en la cafetería del colegio. 

YLT: El que gasta más es quinto. 

DCF: Bueno la pregunta es: ¿$2.000 gasta en promedio un estudiante de grado? 

YLT: $2.000 gasta en promedio un estudiante de gradoéquinto 

DCF: ¿Quinto? 

YLT: Mire, $2.000 gasta en promedio un estudiante de gradoésegundo 

DCF: Segundo está aquí, ¿sí? ¿Cuánto gasta el de segundo? 

YLT: $1.500 

DCF: Entonces, ¿quién gasta $2.000? 

YLT: $2.000 gastaécuarto 

DCF: Cuarto. ¿Cuánto gasta en promedio un niño del colegio en la cafetería? 

YLT: Un ni¶o en la cafeter²aé$2.500 

DCF: ¿Y cómo sabes eso? 

YLT: Como pregunta ¿Cuánto gasta en promedio un niño del colegio en la 

cafetería?...quinto 

DCF: O sea que para ti el promedio es esta que está más grande. 

YLT: Sí. 

DCF: La última decía: Observa atentamente cuatro ruletas que están en una sala de 

juegos. Tu tenías la ruleta A, B, C y D, entonces la pregunta era ¿Cuál ruleta escogerías 

si quieres ganar el premio 1 y por qué? 
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YLT: La B 

DCF: La Bé ày por qu®? 

YLT: Porque el premio son 3 y el premio a veces son dos o premio 1. Uno no se queda sin 

premio. 

DCF: Bueno. En la ruleta B (mira cuál es la B) un jugador tiene mayor posibilidad de ganar 

cuál premio 

YLT: El premio 3. 

DCF: El premio 3, y menos de ganar ¿cuál premio? 

YLT: El uno 

DCF: El uno. ¿Y cómo sabes eso? 

YLT: Porque está poquito y el dos entonces era el que ganaba más. 

DCF: Pero tú me dijiste que el 3. 

YLT: S²é 

DCF: Entonces al fin cuál 

YLT: El dos es el que va a ganar más y el que va a perder es el uno. 

DCF: Bueno, y por último dice el premio que menos posibilidad tiene de ganar un jugador 

en la ruleta C ¿Cuál es? 

YLT: Hmmm, pues están iguales 

DCF: ¿Están qué? 

YLT: Igualitos 

DCF: O sea que las posibilidades son ¿qué? 

YLT: De ganar todos los premios. 

DCF: Gracias.  

Fin de la entrevista. 
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APLICACIÓN PRUEBA DIAGNÓSTICA 

TRANSCRIPCIÓN DE ENTREVISTA 2 

Nombre del 

Estudiante: 

Selva Sofía Peña Edad: 10 años 

Evento de Entrevista: Validación Prueba 

Diagnóstica 

Fecha: 29 03 2016 

Lugar de Entrevista: I.E. Julio César Turbay 

Ayala 

Hora: 11:34 am. 

Entrevistador: Diana Consuelo Fuentes Robayo 

Contexto de la entrevista: La entrevista se realiza en la I.E. Julio César Turbay Ayala 

ubicada en el municipio de Soacha. Los padres y la estudiante son informados acerca de 

la intención de la entrevista.  

Nombre del entrevistador: Diana Consuelo Fuentes Robayo. 

DCF: Diana Fuentes Robayo (iniciales nombre entrevistador) 

Nombre del entrevistado: Selva Sofía Peña. 

SSP: Selva Sofía Peña (iniciales nombre de la estudiante) 

 

 DCF: Bueno, vamos a ver esta prueba que tú respondiste en días pasados. La primera 

decía: A un grupo de niños se le preguntó acerca de su deporte favorito. En la lista 

aparecen los deportes que ellos seleccionaron ¿Tú que hiciste en esa prueba? 

SSP: Yo hice una tabla parecida a esta (señala la gráfica del punto 4) El fútbol era el juego 

más jugado. 

DCF: ¿Y por qué hiciste una tabla como esta? 

SSP: Porque así son normalmente las tablas. Así es como se miden las tablas. 

DCF: Ok. Número 2, la gráfica muestra el número de panes rollo vendidos en una 

panadería entre el lunes y el viernes de la semana pasada. Sí, entonces aquí tenemos 

esta gráfica y te hacían la pregunta ¿qué día vendieron más panes rollo y cuántos? ¿Qué 

respondiste ahí? 

SSP: Yo respondí que fue el día lunes porque vendieron 45% de los panes. 
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DCF: Bueno, número 3 decía: La tabla muestra el número de panes blanditos vendidos en 

la panadería durante la misma semana. Entonces tú tenías ahí la lista ¿de qué? 

SSP: De días y de número de panes que vendieron. 

DCF: te hacían unas preguntas aquí que dicen: El día lunes vendieron menos panes 

blanditos que el día. 

SSP: Martes 

DCF: ¿Y cómo supiste eso? 

SSP: Porque ese número (26) es menor que este (32) es fácil porque uno puede restar 

(32) este con este (26) pero es una operación muy larga así que lo puedo hacer 

mentalmente porque este número (32) se nota a leguas que es mayor que este (26). 

DCF: Bueno listo, el día que vendieron menos panes blanditos fue ¿el día? 

SSP: Hmmm, jueves. 

DCF: El jueves, ¿y cómo sabes eso? 

SSP: Porque aquí dice 11 y lo puedo comparar con los otros y este es el menor (señala en 

la tabla el numero 11) 

DCF: Después decía: ¿cuántos panes  vendieron en total en la panadería? Pero aquí ¿qué 

escribiste? 

SSP: ¿cuántos panes se vendieron en total en la panadería? Bueno, era sumar solo esto 

(señala la tabla). 

DCF: Bueno, pero estamos hablando de la panader²a o sea queé 

SSP: Ah, o sea que también sumar este y este (señala la tabla y la gráfica) 

DCF: ¿Y por qué no sumaste estos, los de la gráfica? 

SSP: Porque uno siempre piensa que es este (señala la tabla) porque está separado de 

este (señala la gráfica) uno siempre piensa que este se trata solo con este (tabla). 

DCF: Dice el número 4: Se está construyendo una gráfica que muestra la cantidad y el tipo 

de regalos que Edison recibió en su fiesta de cumpleaños. Edison recibió en total 30 

regalos. ¿Qué hiciste ahí, porque tú completaste la gráfica, qué hiciste?  

SSP: Bueno, aquí esto se podía restar, todo esto se podía restar y uno podía saber aquí 

lo que sobraba y el número que diera, con eso podía completar la tabla. 
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DCF: Y aquí por ejemplo cuando estaba entre la mitad del seis y el ocho ¿cuánto sumaste? 

SSP: Uno sabe que sería el 7. 

DCF: O sea que sumaste 7 y ¿aquí? 

SSP: Este es un poquito más pequeño 

DCF: Este es 7, est§ entre 6 y 8é 

SSP: También es 7. 

DCF: O sea sumaste 7 +7+12 

DCF: Y despu®s àqu® hiciste? Dices que restasteé 

SSP: Sí señora. 

DCF: Restaste a qué número 

SSP: Al 30 

DCF: Al 30 que era la cantidad total de regalos. 

SSP: Digamos 30 menos lo que dio aquí (señalando los datos de la gráfica) 

DCF: Ajá, muy bien, entonces tú fuiste la única que pudo completar esa gráfica. Número 

5. A un grupo de 50 personas se les preguntó acerca del medio  de comunicación que más 

utilizan. Esta gráfica muestra los resultados. Entonces ahí ves los resultados y los 

porcentajes ¿sí? 

SSP: Sí señora. 

DCF: Y posteriormente entonces te hacíamos estas preguntas: Al observar la gráfica 

puedes concluir que el 20% de los niños prefirieron. 

SSP: Radio 

DCF: ¿Y cómo sabes eso? 

SSP: Porque aquí dice 20% (señalando la gráfica) el 20% de los niños, sí, el 20% y también 

se trata como está escrito esto. 

DCF: Después dice: el porcentaje de las personas que  prefirieron periódicos y revistas es 

deé 

SSP: 30% 
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DCF: De 30%...y después decía, si en un grupo hay 50 estudiantes ¿Cuántos de ellos 

escogieron televisión? Explica tu respuesta. 

SSP: El 40% 

DCF: Y eso a cuántas personas equivale 

SSP: Hmmm, yo diría que sería dividir 50 entre todos estos y el que diera el 40% sería el 

porcentaje de los niños que eligieron televisión. 

DCF: Pero ¿tú sabes sacar el porcentaje de una cantidad? 

SSP: Hmmm, más o menos 

DCF: Más o menos. Pero ahí te equivocaste, ¿cierto? 

SSP: Sí 

DCF: Número 6. En la gráfica se muestra la cantidad de dinero que en promedio gasta a 

diario un estudiante de cada uno de los grados de primero a quinto en la cafetería del 

colegio. Entonces tenemos aquí esta gráfica y te hacíamos la pregunta: $2.000 gasta en 

promedio un estudiante de grado. 

SSP: $2.000 gasta en promedio un estudiante de grado, cuarto. 

DCF: ¿Cuánto gasta en promedio un niño del colegio en la cafetería? 

SSP: Quinto, porque como es el mayor cualquier niño podría, por ejemplo, como estos son 

inferiores todos los niños compran en un porcentaje menor que $2.500. 

DCF: O sea que el que más gasta, gasta $2.500 y de ahí para abajo pueden gastar, lo que 

sea. Bueno dice número 7: Observa atentamente cuatro ruletas que están en una sala de 

juegos. ¿Conoces las ruletas? 

SSP: Yo no la he jugado pero si la conozco. 

DCF: Entonces la pregunta es: ¿Cuál ruleta escogerías si quieres ganar el premio 1 y por 

qué? 

SSP: Esta (señala la ruleta A) 

DCF: ¿Por qué? 

SSP: Porque esta tiene el mayor porcentaje del premio 1. 

DCF: O sea es un poco m§sé 
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SSP: Más grande que todos los demás. 

DCF: Ok. Después decía en la ruleta B un jugador tiene mayor posibilidad de ganar el 

premio y menos de ganaré 

SSP: El premio 2 

DCF: ¿Por qué? 

SSP: Porque es el más grande, es igual que en el uno. 

DCF: Y dice finalmente: el premio que menos posibilidad tiene de ganar un jugador en la 

ruleta C es ¿cuál? 

SSP: Ninguno porque todos est§n del mismo tama¶oé 

DCF: O sea que todos son m§s o menosé 

SSP: Sí señora, o sea que todos los premios los ganaríamos en esa. 

DCF: Gracias. 

Fin de la entrevista. 
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E. Anexo: prueba de entrada grupo 502 
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F. Anexo: primera actividad 
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G. Anexo: segunda actividad 
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