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Resumen

Este articulo presenta el proceso de disefio, construccion y validacién de un cuestionario para evaluar aspectos
del conocimiento didactico-matematico de profesores de educacion primaria en activo para ensefiar probabilidad.
Si bien es cierto que se han elaborado y aplicado algunos instrumentos que permiten medir el conocimiento
matematico para ensefiar, son escasos aquéllos que permiten evaluar y describir las categorias del conocimiento
didactico-matematico que poseen los profesores de educacion primaria, sobre todo para ensefiar probabilidad.
Por esta razon, se ha construido un instrumento cuyo principal objetivo es evaluar el conocimiento didactico-
matematico de los profesores en activo para ensefiar probabilidad en la educacién primaria; es decir, que
permita aportar evidencias sobre el conocimiento comdn del contenido, el conocimiento ampliado del contenido
y el conocimiento especializado que tienen tales profesores, desde la mirada del Modelo del Conocimiento
Didactico-Matematico de Godino y colaboradores.

Palabras-clave: Conocimiento Didactico-Matematico. Probabilidad. Instrumento de Evaluacién. Profesores de
Educacion Primaria. Enfoque Ontosemidético.

Abstract

This article presents the process of developing and validating a questionnaire to evaluate aspects of active
primary school teachers’ didactic-mathematical knowledge when teaching probability. Even though some
instruments have been elaborated to measure mathematical knowledge for teaching, very few evaluate and
describe primary school teachers’ categories of didactic-mathematical knowledge, especially for teaching
probability. For this reason, an instrument has been developed to evaluate active primary school teachers’
didactic-mathematical knowledge when teaching probability. The instrument provides evidence of commonly
held knowledge of the content, extensive knowledge of the content and the specialised knowledge of those
teachers from the perspective of the Didactic-Mathematical Knowledge Model proposed by Godino and
collaborators.

“ Doctora en Educacién por la Universidad de Girona (UdG). Profesora del Departamento de Matematicas del
Campus Villarrica de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile (PUC), Chile. Direcciéon Postal: O’Higgins
501, 4930000, Villarrica, Chile. E-mail: cavasque@uc.cl

™ Doctor en Psicologia por la Universidad Auténoma de Barcelona (UAB). Profesor de Didactica de las
Matematicas en la Universidad de Girona (UdG), Girona, Espafia. Direccidn postal: Placa St Doménec, 9. 17071
Girona, Espafia. E-mail: angel.alsina@udg.edu

Bolema, Rio Claro (SP), v. 29, n. 52, p. 681-703, ago. 2015 681



I@ ®@@| ISSN 1980-4415
DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v29n52a13

Keywords: Didactic-Mathematical Knowledge. Probability. Evaluation Instrument. Primary School Teachers.
Onto-Semiotic Approach.

1 Introduccién

El dominio del profesor en relacién a los conocimientos que debe ensefiar es un
elemento clave, con efectos directos en el aprendizaje de sus alumnos, pues un profesor no
puede ensefiar lo que no sabe bien. En consecuencia, para la mejora de los aprendizajes de los
alumnos es indispensable elevar el nivel de preparacion de los profesores, sobre todo en
aquellos temas recientemente incorporados en el curriculo y para los cuales no recibieron
preparacion durante su formacién inicial, como es el caso de la probabilidad.

Muchos profesores de Educacion Primaria tienen poca 0 ninguna preparacion para
ensefiar probabilidad, lo que ha provocado que, en algunos casos, ésta se omita (SERRADO;
AZCARATE; CARDENOSO, 2005). Asimismo, en los casos en que se aborda, se reduce a la
ensefianza de formulas, dejando de lado la experimentacion con fendmenos aleatorios y la
resolucion de problemas (BATANERO; ORTIZ; SERRANO, 2007). Ademas, ni los
documentos curriculares ni los libros de texto ofrecen el apoyo suficiente al profesor,
presentando, en su mayoria, una vision incompleta de la probabilidad (SERRADO;
AZCARATE; CARDENOSO, 2006). Estos factores limitan el desarrollo de una experiencia
estocastica adecuada en los alumnos, fundamentada en una metodologia activa y exploratoria
de fendmenos aleatorios que permita desarrollar un razonamiento probabilistico desde la
infancia. Se requieren, pues, investigaciones que permitan caracterizar y evidenciar el
conocimiento didactico-matematico de los profesores de primaria en relacion a la
probabilidad, dado que las actividades que realizan en el aula dependen de sus conocimientos
(BALL; LUBIENSKI; MEWBORN, 2001). Desde esta perspectiva, la evaluacion de las
fortalezas y debilidades del profesorado es el punto de partida para disefiar planes de
formacion especificos que les permitan comprender la probabilidad y los aspectos
relacionados con su ensefianza (STHOL, 2005).

La finalidad de este trabajo es presentar el proceso de disefio, construccion vy
validacion de un cuestionario para evaluar aspectos relevantes del conocimiento didactico-
matematico de los profesores de educacion primaria sobre probabilidad. Para ello, se
consider6 el Modelo para la Evaluacién y Desarrollo del Conocimiento Didactico-Matematico
(CDM) que se fundamenta en el Enfoque Ontosemi6tico del Conocimiento y de la Instruccion
Matemaética (GODINO, 2002; GODINO; BATANERO; FONT, 2007).
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2 Conocimiento didactico-matematico para la ensefianza de la probabilidad

Los estudios sobre el conocimiento didactico-matematico de los profesores acerca de
la probabilidad y su ensefianza son escasos, y mas los que analizan al profesorado en activo
de Educacion Primaria. Por este motivo, el International Commission on Mathematical
Instruction (ICMI) Study 18, Statistics Education in School Mathematics, Challenges for
Teaching and Teacher Education ha impulsado una linea de investigacion centrada en la
formacion de profesores para ensefiar estadistica y probabilidad. Ello ha implicado un
aumento de los trabajos en dos lineas: las actitudes y creencias de los profesores frente a la
probabilidad y su ensefianza, y el conocimiento didactico y disciplinar.

Respecto al segundo grupo de estudios, que es la linea en la que nos interesa
profundizar en este trabajo, los resultados son poco alentadores. Azcarate, Cardefioso y Porlan
(1998), por ejemplo, administran un cuestionario sobre sucesos aleatorios a 57 profesores de
primaria, encontrando que, en su mayoria, no reconocen la aleatoriedad, aunque perciben
correctamente la multiplicidad de posibilidades y el caracter impredecible de los posibles
resultados. En una linea similar, Begg y Edward (1999) detectan una escasa comprension
sobre ideas basicas de aleatoriedad, sucesos equiprobables e independencia en un estudio con
22 profesores de primaria. Watson (2001), en un estudio con 15 profesores de primaria y 28
de secundaria, observa una escasa preparacion del profesorado de primaria en probabilidad y
su ensefianza que los lleva a emplear una mentalidad determinista, centrada en un enfoque
clésico orientado al célculo de probabilidades a priori.

Batanero, Godino y Caiiizares (2005) evallan la presencia de sesgos en el
razonamiento probabilistico en una muestra de 132 futuros profesores, observando la
presencia de la heuristica de la representatividad, el sesgo de equiprobabilidad y el sesgo
outcome approach, que consiste en interpretar un enunciado probabilistico en forma no
probabilistica. El estudio de Ortiz, Mohamed, Batanero, Serrano y Rodriguez (2006), con 102
futuros profesores de educacion primaria, evidencia cierta mejora con respecto a las
investigaciones anteriores, aun cuando se observa una falta de razonamiento proporcional
para la resolucion de algunos problemas, asi como la influencia de factores del problema que
inducen a la asignacién de probabilidades subjetivas. En una investigacion mas reciente,
Gbmez, Batanero y Contreras (2014) evalGan el conocimiento matematico de 157 futuros
profesores para la ensefianza de la probabilidad, evidenciando la necesidad de mejorar su
conocimiento especializado del contenido matematico como el conocimiento del contenido y

los estudiantes.
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Los resultados de las investigaciones evidencian que el dominio del conocimiento
disciplinar y didactico para la ensefianza de la probabilidad del profesorado de primaria es
muy deficiente, presentando, en algunos casos, los mismos errores y dificultades que los
alumnos. Para avanzar en el andlisis en cuestion, y favorecer el conocimiento y la
comprension profunda de la probabilidad, en este trabajo se asume el Modelo del
Conocimiento Didactico-Matematico-CDM (GODINO, 2009; GODINO; PINO-FAN, 2013),
que surge a partir de la integracion de las nociones tedricas del EOS (GODINO, 2002;
GODINO; BATANERO; FONT, 2007), la nocién de proficiencia en la ensefianza de las
mateméticas (SCHOENFELD; KILPATRICK, 2008) y el modelo del conocimiento
matematico para la ensefianza, conocido como MKT (BALL; LUBIENSKI; MEWBORN,
2001; HILL; BALL; SCHILLING, 2008). Si bien el modelo MKT constituye una importante
aportacion que permite ampliar las ideas de Shulman (1986, 1987), y realiza ya una funcién
de amalgama de las categorias del conocimiento base que un profesor de matematicas
necesita para ensefiar un determinado contenido, la principal contribucion del modelo CDM,
respecto a los modelos anteriores, es que explicita algunos aspectos del conocimiento del
profesor de matematicas que todavia permanecian abiertos, como por ejemplo establecer
criterios de evaluacion del conocimiento matematico para la ensefianza, como desarrollar el
conocimiento matematico para la ensefianza en los profesores o bien explicar la relacion
existente entre las distintas categorias, entre otros.

En esta linea, Silverman y Thompson (2008, p. 499) consideran que ‘“aunque el
conocimiento matematico para la ensefianza ha comenzado a ganar atencién como un
concepto importante en la comunidad de investigacion sobre formacion de profesores, hay
una comprensién limitada de qué es, como se puede reconocer y como se puede desarrollar en
la mente de los profesores”. Es en este sentido que Godino y su equipo elaboran un modelo
integrador para el conocimiento didactico-matematico del profesor de matematicas.

El modelo CDM propone un sistema de categorias de andlisis de los conocimientos
matematicos y didacticos del profesor que comprende algunas de las categorias de los
modelos antes descritos, las cuales se complementan y desarrollan con elementos del EOS
(GODINO, 2009), ofreciendo, de este modo, herramientas especificas que permiten un
analisis mas detallado del conocimiento didactico-matematico del profesor, considerando para
ello la totalidad de componentes o facetas (epistémica, cognitiva, afectiva, interaccional,
mediacional y ecoldgica) implicadas en los procesos de ensefianza y aprendizaje que un
profesor debe poner en juego para ensefiar un determinado tema. Recientemente, Godino y

Pino-Fan (2013) refinan las premisas planteadas en Godino (2009), proponiendo una
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reestructuracion de los componentes del MKT que deja de manifiesto el vinculo e interaccion
entre ellas y las seis facetas implicadas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las

matematicas, como se observa en la figura 1:
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Figura 1 - Relacion entre las categorias del conocimiento del MKT y el CDM (PINO-FAN; FONT; GODINO,
2014, p. 147).

En base a esta reestructuracion, Pino-Fan, Godino y Font (2013) proponen tres
categorias globales de conocimiento sobre el contenido matematico del profesor:
1) Conocimiento comun del contenido (CCC): conocimientos matematicos, no
necesariamente orientados a la ensefianza, que debe poner en juego para resolver problemas
de un tema matematico (faceta epistémica).
2) Conocimiento ampliado del contenido (CAC): conocimientos avanzados de ese tema,
siendo capaz de establecer conexiones con temas mas avanzados del curriculo, con los que el
alumno se encontrara posteriormente (faceta epistémica).
3) Conocimiento Especializado (CE): conocimientos que lo diferencian de otras personas que
saben matematicas, pero que no son profesores. Incluye la pluralidad de significados del
objeto, la diversidad de configuraciones de objetos y procesos inherentes a tales significados y
las articulaciones entre los mismos (faceta epistémica). Este punto incluye -cuatro
subcategorias: 3.1) Conocimiento del contenido especializado (CCE): identificacion de los
conocimientos puestos en juego (elementos linguisticos, conceptos, propiedades,
procedimientos y argumentos) en la resolucion de un problema (faceta epistémica); 3.2)
Conocimiento del contenido en relacidon con los estudiantes (CCRE): reflexion sistematica
sobre el aprendizaje, lo que implica la capacidad para describir las configuraciones cognitivas
y los conflictos de aprendizaje de los alumnos al resolver un problema, formular cuestiones

que expliciten sus significados personales al resolver problemas, y describir estrategias para
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promover que se involucren en la solucion de problemas o en el estudio de un tema (faceta
cognitiva y afectiva); 3.3) Conocimiento del contenido en relacion con la ensefianza
(CCREN): reflexion sistematica sobre las relaciones ensefianza-aprendizaje y la identificacion
de las consecuencias que pueden tener en el aprendizaje los modelos de gestion de la clase
(faceta interaccional y mediacional); 3.4) Conocimiento del contenido en relacion con el
curriculo (CCRC): contexto en que se desarrolla la practica de ensefianza y aprendizaje
(faceta ecoldgica). Para el andlisis de las categorias del CCC y el CAC, y la subcategoria del
CCE, se emplean herramientas tedricas del EOS, como la Guia para el reconocimiento de
objetos y procesos (GODINO; GONZATO; FERNANDEZ, 2010). Las demas categorias
pueden analizarse con herramientas tedricas y metodologicas del EOS para las distintas
facetas: cognitiva y afectiva (CCRE), interaccional y mediacional (CCREN) y ecoldgica y
epistémica (CCRC vy el contexto), sin olvidar que por medio de la Guia para el enunciado de
consignas (GODINO, 2009) es posible orientar la formulacion de items de evaluacion o
propuestas de actividades que permitirian obtener informacion sobre el conocimiento
didactico-matematico del profesor.

Para evaluar y describir aspectos vinculados a los componentes del conocimiento
didactico-matematico de los profesores de educacion primaria para ensefiar probabilidad se
opta por construir un instrumento cuyo principal objetivo es recoger datos sobre el
conocimiento didactico-matematico de los profesores en activo para ensefiar probabilidad en
la educacion primaria; es decir, que permita aportar evidencias sobre aspectos del CCC, el
CAC y el CE que poseen tales profesores, desde la mirada del Modelo del Conocimiento

Didactico-Matematico de Godino y colaboradores.

3 Disefio, construccion y validacion del cuestionario sobre el conocimiento didactico-

matematico del profesorado de educacion primaria para ensefiar probabilidad

Se opta por un cuestionario de respuesta abierta, al permitir obtener una estimacion de
los conocimientos didactico-matematicos de quienes responden. Estos conocimientos, que no
siempre son accesibles por simple observacion o encuesta, pueden ser inferidos - siempre que
la recopilacién de datos sea completa y fiable - a partir de las preguntas del cuestionario, las
cuales si son observables (GODINO, 1996).

El disefio, construccion y validacion del instrumento contempl6 seis fases: 1) analisis
historico-epistemoldgico de la probabilidad y sus significados; 2) estudio de investigaciones

sobre aprendizaje de la probabilidad y formacion del profesorado para ensefiar probabilidad;
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3) analisis del tratamiento otorgado a la probabilidad y su ensefianza en el curriculo y en los
libros de texto de primaria; 4) construccién de la version piloto del instrumento; 5) revision
mediante el juicio de expertos y aplicacién piloto; y 6) construccion de la version final del
instrumento. Las fases 1, 2 y 3 consideran la revisiéon de literatura e investigaciones que
permiten disefiar el instrumento, mientras que las fases 4, 5y 6 se relacionan especificamente

con la construccion y validacion del instrumento.

3.1 Construccion de la version piloto del cuestionario

La construccion del Cuestionario CDM-Probabilidad (fase 4) consta de dos partes: la
primera se refiere a aspectos generales de los profesores a quienes se aplicara el cuestionario
y la segunda se enfoca en evaluar el conocimiento didactico-matematico para ensefiar
probabilidad.

Para elaborar el instrumento, primero se elige una tarea matematica que implique
poner en juego los aspectos mas relevantes sobre probabilidad que se pretenden evaluar, y
segundo, se formulan items de evaluacion o propuestas de actividades que contemplan las
distintas facetas del conocimiento del profesor que se desean evaluar y analizar. Bajo esta
mirada, se orienta la construccion del cuestionario considerando: 1) seleccién de tipos de
tareas y contenidos principales; 2) seleccion de aspectos del contenido didactico-matematico,
y 3) seleccion y andlisis de items o situaciones problematicas.

Para seleccionar las tareas y contenidos principales se consideran componentes de tipo
curricular (contenido de probabilidad) y ontosemiotico (significado institucional del
contenido de probabilidad). Se elabora un listado que refleja los aspectos centrales del
significado de referencia global que se pretende evaluar (comprension de los significados de
la probabilidad, comprensién de la independencia de sucesos, comparacién de probabilidades
de sucesos elementales en un experimento simple, comprension del concepto de suceso
seguro, comprension de nociones basicas sobre combinatoria), asi como los contenidos de
probabilidad que se espera movilizar (experimento y suceso aleatorio, espacio muestral,
posibilidad de ocurrencia de un evento, calculo de probabilidades, comparacién de
probabilidades e independencia de sucesos).

Para seleccionar los aspectos del contenido didactico-matematico, indagamos en
aspectos parciales o iniciales de las subcategorias que conforman el CE a partir de las facetas
cognitiva y afectiva, mediacional e interaccional y ecoldgica. Desde este marco, a partir de las

distintas situaciones problematicas del cuestionario se plantean preguntas (subitems) que
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apuntan a evaluar las categorias y subcategorias del CDM: resuelva el problema, para evaluar
el nivel de CCC en relacion a la probabilidad; ¢qué conceptos y/o propiedades matematicas
deben usar los alumnos para dar solucion correcta al problema?, para evaluar el CCE sobre
probabilidad; ¢qué estrategias utilizaria para ayudar a aquellos alumnos que no han sabido
resolver el problema?, para evaluar el CCREN; describa las posibles dificultades presentes
en las respuestas incorrectas que han llevado a los alumnos a responder de manera erronea,
para evaluar el CCRE, y ¢qué tipo de recurso utilizaria para representar el problema, segln
el nivel escolar presentado?, para evaluar el conocimiento del curriculo.

Finalmente, la seleccién de items se realiza a partir de investigaciones previas
(GREEN, 1983; FISCHBEIN; GAZIT, 1984; CANIZARES, 1997), y de las orientaciones
curriculares y andlisis de libros de texto de Educacion Primaria. Los items, de acuerdo con
Osterlind (1989), son una unidad de medida compuesta por un estimulo y una forma de
respuesta, que proporciona informacion sobre la capacidad de quien responde en relacion a un
constructo. En total se recopilan 63 items, pero dado que el instrumento no puede contar con
tal extension, se analiza cada uno y se seleccionan los que se considera que permiten evaluar
mejor las categorias y subcategorias del CDM. Tras dicha revision, se seleccionan 10 items
(Anexo 1) que incluyen problemas de respuesta abierta que cubren el significado de
referencia global del contenido a evaluar y se asegura una validez satisfactoria (MILLMAN;
GREENE, 1989).

3.2 Revision del instrumento mediante juicio de expertos y aplicacion piloto

El instrumento se somete a un proceso de validacion (fase 5) que contempla dos
aspectos: validez del contenido, garantizada a partir de la seleccion de contenidos
relacionados con el estudio de la probabilidad en Educacién Primaria del referente curricular
chileno (MINEDUC, 2012), y contrastacion de la validez y fiabilidad de los items. Para ello
se consideran dos procedimientos: juicio de expertos y andlisis de los items a partir de la

aplicacion piloto del instrumento.
3.2.1 Juicio de expertos
El juicio de expertos permitié realizar una evaluacion cualitativa de los items,

contrastando su validez en relacion al grado de adecuacion de cada uno con las categorias

globales de conocimiento sobre el contenido matematico. El juicio lo realizaron ocho expertos
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en didactica de la matematica de Chile y Espafa. Se les envio, via correo electrénico, el
instrumento (Anexo 1), su tabla de especificaciones y una pauta para evaluar el grado de
adecuacion de cada item con las categorias globales o dimensiones del conocimiento sobre el
contenido matematico.

Los expertos analizaron tres aspectos en relacion a cada item: a) grado de
correspondencia, indicando si cada item pertenece o no a la categoria; b) formulacion, opinion
respecto a la claridad y al lenguaje utilizado, definiendo como adecuada, no adecuada, a
mejorar, y c) pertinencia, referida a la categoria del conocimiento evaluada, definiendo como
pertinente, no pertinente, con dudas. Asimismo, disponian de una seccion para comentarios
y/o correcciones en cuanto a la redaccion, asi como sugerencias, como por ejemplo, la
ausencia de algun contenido.

A partir de los datos obtenidos se desecharon los items 8, 9 y 10, de baja valoracion, y
se modificé la redaccion de los items 1d), 2c), 3a), 3c), 3d), 4a), 4b), 4c) y 6. Y en la nueva
version del cuestionario se agregaron los subitems 1e) y 2d):
ftem 1: se reformuld 1d) en dos apartados y se agrego 1€), referido al CCREN.
ftem 2: se mejoro la redaccion de 2b) y 2¢) y se incorpord 2d), sobre el CCREN.
ftem 3: 3a) fue reemplazado por 3b), y se mejoro la redaccion de 3c), que pasé a ser 3b). De
esta forma, el item 3 qued6é compuesto por 3a), 3b) y 3c).
ftem 4: se modifico el enunciado y se mejord la redaccion de 4a), pues varios expertos
comentaron que al preguntar por el error que estd cometiendo el alumno, se da por hecho que
el profesor sabe resolver el problema. En cuanto a 4b) y 4c), se mejor6 la redaccion. Por
ultimo, se incluyé 4a) en la categoria del CCC, pues para saber si la respuesta del alumno es o
no correcta, el profesor debe resolver previamente el problema.
ftem 5: un evaluador sugirié clasificarlo dentro de la dimension del CCRE, ya que se pide al
profesor que analice la explicacion dada por el alumno, lo cual le lleva a detectar errores en su
razonamiento.
ftem 6: se modificé la pregunta de la situacion problematica, pues concordamos con el
comentario de los evaluadores que afirma que la pregunta ¢ Cual es su opinidn sobre esto? es
muy ambigua, por lo se reemplazo por: ¢Considera correcta la respuesta de este alumno?
Justifique su veracidad o falsedad, mas clara y precisa.

Item 7: no se recibieron observaciones, por lo que no se realizaron modificaciones.

Es asi como, finalmente, hemos refinado nuestro instrumento por medio de una

reformulacion, adecuacion y seleccion definitiva de los items, quedando el Cuestionario

CDM-Probabilidad conformado por 7 items que incluyen situaciones problematicas y
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preguntas de respuesta abierta que permiten abordar las categorias globales y sus respectivas
subcategorias del modelo del conocimiento didactico-matematico del profesor de

matematicas.

3.2.2 Aplicacién piloto del cuestionario

El principal objetivo de la aplicacion piloto es valorar aspectos tales como: adecuacion
del tiempo estimado (90 minutos), claridad, comprensién de enunciados e indice de dificultad,
ademas de incrementar y sustentar su fiabilidad, validez y factibilidad (COHEN; MANION;
MORRISON, 2011). Con esta finalidad, se aplico el cuestionario CDM-Probabilidad a una
muestra de 8 voluntarios, todos profesores de Educacion Primaria en activo.

Al inicio de la aplicacién se leyeron instrucciones claras y precisas sobre como
responder el cuestionario y sobre el objetivo de la aplicacion. Ademas, se solicité a los
profesores que indicaran posibles dificultades en relacion a la comprension y redaccion de los
items. Por ello, durante la aplicacion, algunos profesores solicitaron aclaraciones en cuanto a
la redaccion de los enunciados y preguntas. Tales dudas se registraron en una tabla de notas
en la que, ademas, se incluyeron los tiempos parciales de resolucion de las situaciones
problematicas.

El proceso de aplicacion permitié observar aspectos importantes para la mejora del
instrumento. Es el caso de la pregunta 1a), en la que no quedaba claro que habia que resolver
el problema planteado, y la pregunta 2c¢) que se cambid porque el enunciado no tenia ejemplos
de respuestas incorrectas. En relacion al item 4, se agregd una pregunta previa a la 4c) para
facilitar su respuesta, de este modo el item quedd conformado por cuatro preguntas.

En cuanto al tiempo, sélo 3 profesores utilizaron la totalidad del tiempo asignado, por
lo que consideramos que el tiempo estimado es adecuado.

Ademas de realizar un andlisis cualitativo de la aplicacién piloto, el cuestionario fue
analizado cuantitativamente. Para ello, consideramos la variable grado de correccién de las
respuestas al item, asignando los valores O si la respuesta es incorrecta, 1 si es parcialmente
correcta y 2 si es correcta (los puntajes maximo y minimo son 44 y 0 puntos
respectivamente).

Ninguno de los profesores obtuvo la puntuacion maxima, y las puntuaciones totales
variaron entre los 2 y los 34 puntos, siendo la media de 16,5 puntos, por lo que el porcentaje
de logro fue alrededor de un 38%. Sobre el indice de dificultad (ID), valora la dificultad que

conlleva la resolucion de la situacion problematica planteada, y se define como la razon entre
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nimero de aciertos/nimero de respuestas (MUNIZ, 1994). Dicho indice toma valores entre 0
y 1, (0 indica un alto grado de dificultad y 1 un grado de maxima facilidad, siendo los indices
de dificultad media los que mejor discriminan). Para el calculo del ID clasificamos las
respuestas en correctas e incorrectas, las respuestas en blanco no se consideraron. La tabla 1

muestra un resumen estadistico de los datos:

Tabla 1 - Indice de dificultad de los items del cuestionario.

Item 1 2 3 4 5| 6 7
al|lblc d e al| b c|d|a|b]| c a |b]| c alb| c [d
(!z ) 67 | 60 | 40 | 100 | 100 | 86 | 100 | 80 | 67 |50 | O | 100 | 100 | O | 100 | O | 100 [ 50 | O | 100 | O

El cuestionario presentd una dificultad media de un 62%, como se ilustra en la tabla 1.
Los items de mayor dificultad fueron 3b), 4b), 5, 7b), 7c) y 7d), vinculados al CCC, CCE,
CCRC y CAC, respectivamente. El item de menor dificultad fue el 6, vinculado al CCC sobre
la comparacion de probabilidades simples de un mismo suceso con dos Sucesos no
equiprobables. A continuacion se describen los principales resultados y hallazgos para cada
uno de los items.
ftem 1

Este item se formula a partir de las actividades de los libros de texto de primaria
analizados y del cuestionario de Green (1983). Su proposito es evaluar el CCC, conocimiento
del contenido en relacion a los estudiantes, CCE, y el CCREN, vinculados a la comprension
de la independencia de sucesos.

En la tabla 2 se observa que hubo un alto porcentaje de respuestas en blanco, sobre
todo en los subitems d) y €). De acuerdo a lo manifestado por los profesores, se debe a que no

recordaban o desconocian el contenido en cuestion.

Tabla 2 - Frecuencias de respuestas al item 1 e indice de dificultad (n = 8).

Respuestas Respuestas Parcialmente
item correctas incorrectas correctas En blanco
Frecuencia| % Frecuencia | % | Frecuencia | % | Frecuencia | %
a) 4 50 2 25 0 0 2 25
b) 3 37,5 2 25 0 3 37,5
1|0 2 25 2 25 1 12,5 3 37,5
d) 2 25 0 0 0 6 75
e) 2 25 0 0 0 0 6 75

El 50% de los profesores pudo resolver correctamente la situacion problemaética:
reconocer que en el noveno lanzamiento de la moneda era igualmente probable obtener cara o
sello dado que los lanzamientos son independientes unos de otros (CCC), obteniendo, asi, una

solucion de referencia para analizar y corregir las respuestas dadas por los alumnos. Sin
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embargo, tan solo 2 profesores (25%) lograron identificar la independencia de sucesos como
el contenido matematico que se precisa para resolver la situacion.

En cuanto al CCRE vy los posibles errores y dificultades en las respuestas de Luis y
Lucia, 2 profesores (25%) describen los principales tipos de conflictos de aprendizaje en la
resolucion de este tipo de problemas, sefialando, por ejemplo, que “los alumnos se dejaron
Ilevar por lo que observaron y pensaban” (profesor 1). Este tipo de respuesta evidencia que
estos profesores identifican que la intuicién tiene una fuerte incidencia en las posibles
respuestas de los alumnos, y que contar con los resultados de los lanzamientos influye en sus
respuestas. Este tipo de efectos - recencia negativa o positiva - ha sido descrito por autores
como Piaget e Inhelder (1951) y Kahnemman, Slovic y Tversky (1982), quienes lo atribuyen
a la heuristica de la representatividad.

Por altimo, tan sélo el 25% de los profesores manifiesta un cierto grado de CCREN, al
proponer algunas estrategias didacticas que facilitarian el aprendizaje de la percepcion de la
independencia de sucesos.

Finalmente, a partir de las frecuencias expuestas, se evidencia que los subitems de
mayor dificultad son 1c), 1d) y 1e), sobre el CCE, conocimiento del contenido en relacion a
los estudiantes y CCREN. Mientras, el item que menor dificultad presenta es 1a), sobre el
CCC. No obstante, si analizamos el item 1 en su totalidad, vemos que presenta un indice de
dificultad media, por lo que podemos decir que muestra una buena discriminacion. En base a
lo anterior y a las notas recogidas durante la aplicacion, se decidié conservar el item 1,
incorporando solamente ciertos cambios en la redaccion del subitem 1a).
item2

Este item se reformula a partir de una actividad propuesta en Godino, Batanero y
Canizares (1987). Su prop6sito es evaluar el CCC, CCE, CCRE y CCREN, vinculados al
calculo de probabilidades y comparacion de probabilidades de sucesos elementales no
equiprobables.

Cerca de la mitad de los profesores respondieron correctamente (tabla 3). Muchas de
las respuestas correctas se concentran en el subitem 2a) referido a la comparacién y calculo de
probabilidades sencillas, 1o que muestra que poseen cierto nivel de CCC en relacion al célculo

y comparacion de probabilidades de sucesos elementales.

Tabla 3 - Frecuencias de respuestas al item 2 e indice de dificultad (n = 8).

) Respuestas Respuestas Parcialmente En blanco
item correctas incorrectas correctas

Frecuencia | % | Frecuencia| % | Frecuencia | % | Frecuencia | %
2\ a) 6 75 1 125 0 0 1 125
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b) 4 50 0 0 0 0 4 50
c) 4 50 1 12,5 0 0 3 37,5
d) 2 25 1 12,5 0 0 5 62,5

Los subitems que obtuvieron mayor porcentaje de respuestas en blanco son 2b) y 2d)
referidos al CE del contenido y al CCREN, respectivamente. En este Ultimo subitem, los dos
profesores que respondieron manifestaron que una buena estrategia para ayudar a los alumnos
que no saben cémo resolver es “hacer la prueba con el material concreto” (profesor 4). Sin
embargo, ninguno de ellos sefiala a qué tipo de material concreto se refiere ni como lo
utilizaria, lo que pone de manifiesto que si bien se considera que el material concreto es una
buena estrategia para la ensefianza y aprendizaje de la probabilidad, no se tiene claro qué
material concreto es mas adecuado ni cdmo utilizarlo, dejando entrever una cierta debilidad
en el CCREN.

Por otro lado, vemos que el subitem 2a) referido al CCC es el que presentd una menor
dificultad, mientras que los subitems 2b) y 2c) referidos al CE del contenido y al CCRE,
presentaron un indice de dificultad media, siendo el subitem con mayor dificultad el 2d)
referido al CCREN. Concluimos que este item presenta un indice de dificultad media, por lo
que, salvo algunas modificaciones relacionadas con ciertos aspectos vinculados a la redaccion
de algunos enunciados, hemos decidido incorporarlo en su totalidad.
item 3

Este item se toma de Fischbein y Gazit (1984), y su propdsito es evaluar el CCC, CCE
y CCREN, vinculados a la comprension del concepto de suceso seguro. Las mayores
dificultades las presenta el subitem 3b) sobre el CCC, en el cual el profesor debe resolver el
problema para identificar los conceptos y propiedades involucradas. Esto le dara claridad para
analizar cada una de las respuestas hipotéticas de los alumnos, justificando por qué son o no
correctas. Tales conceptos y/o propiedades matematicos de comprension del concepto de
suceso seguro, ademas de nociones basicas de combinatoria, no fueron identificados por los
profesores. Mientras, el subitem 3c) fue el que tuvo un mayor nimero de aciertos. Sin
embargo, los profesores manifestaron que una buena estrategia era “utilizar material concreto
para realizar la actividad” (profesor 3), pero no sefialaron qué tipo de material ni cémo lo

utilizarian, lo que muestra un debil CCREN.

Tabla 4 - Frecuencias de respuestas al item 3 e indice de dificultad (n = 8).

Respuestas Respuestas Parcialmente
B . En blanco
item correctas incorrectas correctas

Frecuencia| % | Frecuencia | % | Frecuencia | % | Frecuencia | %
3 ‘ a) 3 37,5 2 25 1 12,5 2 25
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b) 0 0 3 37,5 3 37,5 2 25
c) 6 75 0 0 0 0 2 25

Al centrarnos en el indice de dificultad de los subitems del item 3, vemos que existe
una disparidad que va de lo simple a lo complejo. Esto es interesante de mantener pues el
cuestionario debe presentar distintos grados de dificultad, a fin de discriminar los tipos y
niveles de conocimientos didactico-matematicos sobre probabilidad de los profesores.
item 4

El item ha sido extraido de la investigacion de Green (1982). Su finalidad es valuar el
CCC, CCE, CCRE y CCREN, sobre el calculo y comparacion de probabilidades de sucesos
elementales.

Los profesores han demostrado tener conocimiento adecuado del contenido en relacion
con los estudiantes en lo referido al aprendizaje del calculo y comparacién de probabilidades.
Al contrario, no logran reconocer los conceptos y/o propiedades matematicas involucrados en
la resolucion de la situacion problematica. Lo anterior se puede contrastar con los resultados

expuestos en la tabla 5.

Tabla 5 - Frecuencias de respuestas al item 4 e indice de dificultad (n = 8).

Respuestas Respuestas Parcialmente
B . En blanco
item correctas incorrectas correctas
Frecuencia| % | Frecuencia| % | Frecuencia | % | Frecuencia | %
a) 6 75 0 0 0 0 2 25
4| b) 0 0 4 50 1 12,5 3 37,5
c) 2 25 0 0 0 0 6 75

Al observar la tabla 5 vemos que los distintos subitems muestran niveles de dificultad
que van de lo simple a lo complejo, siendo el subitem referido al CCE el que presenta menor
dificultad. Mientras, el CCRE y en relacion con la ensefianza son los que presentan mayor
dificultad. Sobre todo en el subitem 4b), pues ninguno de los profesores logré identificar que
el contenido involucrado en la resolucion de la situacién se encuentra relacionado con la
comparacion de probabilidades de sucesos elementales. La mayoria de los profesores lo
vinculd con la “comparacion entre fracciones” (profesor 7).

Finalmente, hemos decidido conservar el item 4 en su totalidad, pues consideramos
que es un item con un indice de dificultad equilibrado que va de menos a mas. No obstante,
hemos realizado algunas modificaciones a nivel de redaccion.
item 5

La situacion problematica del item 5 ha sido extraida del cuestionario de Fischbein y

Gazit (1984). El objetivo de este item es evaluar el CCC y CCRE, referido a la comprension
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de independencia de sucesos en la asignacion de probabilidades. En la tabla 6 se observa que
ninguno de los profesores acertd en su respuesta, argumentando que “ya que Pedro no ha

ganado, ahora tiene mas posibilidades de ganar ” (profesor 6).

Tabla 6 - Frecuencias de respuestas al item 5 e indice de dificultad (n = 8).

Respuestas

Respuestas

Parcialmente

; . En blanco
item correctas incorrectas correctas
Frecuencia| % Frecuencia | % Frecuencia | % Frecuencia | %
5 0 0 6 75 2 25 0 0

Este tipo de argumentos evidencia que la recencia negativa influiria fuertemente en las
respuestas de los profesores, induciéndolos a pensar erroneamente. Esto muestra un bajo
dominio del CCC. También observamos que este item tiene un indice de dificultad elevado,
pues ningun profesor contestd correctamente; pese a ello decidimos conservar la pregunta,
puesto que para que un instrumento se encuentre bien calibrado debe estar conformado por
items con distintos niveles de dificultad.
item 6

Este item ha sido tomado del cuestionario de Fischbein y Gazit (1984). Su propdsito es

evaluar el CCC y CCRE, sobre comparacion de probabilidades y nocién de juego equitativo.

Tabla 7 - Frecuencias de respuestas al item 6 e indice de dificultad (n = 8).

Respuestas Respuestas Parcialmente
; . En blanco
item correctas incorrectas correctas
Frecuencia| % | Frecuencia| % | Frecuencia | % | Frecuencia | %
6 8 100 0 0 0 0 0 0

Como se observa en la tabla 7, el CCC de los profesores sobre comparacion de
probabilidades simples de un mismo suceso con dos sucesos no equiprobables esta presente
en la totalidad de estos profesores.

Pese a que el indice de dificultad del item 6 indica que es extremadamente facil, es
necesario incluirlo, puesto que el instrumento debe contar con items de todos los grados de
dificultad.
item 7

Este item se ha elaborado a partir de actividades presentes en los libros de textos
analizados. Su objetivo es evaluar el CCC, CAC, conocimiento del contenido en relacién al
curriculo y CCREN sobre comprension de la independencia de sucesos y célculo de
probabilidades.

La tabla 8 muestra que los profesores presentaron dificultades para identificar el
objetivo de la situacion problematica planteada, lo que nos revela una debilidad en relacion al
CCE.
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Tabla 8 - Frecuencias de respuestas al item 7 e indice de dificultad (n = 8).
Respuestas Respuestas Parcialmente

item correctas incorrectas correctas En blanco
Frecuencia| % |Frecuencia | % |Frecuencia | % |Frecuencia | %
a) 3 37,5 2 25 1 12,5 2 25
L) 0 0 0 0 0 0 8 100
©) 4 50 0 0 0 0 4 50
d] O 0 0 0 0 0 8 100

Al observar la columna sobre el indice de dificultad de los subitems, vemos que el
item en su totalidad presenta un nivel de dificultad medio, por lo que no deberia representar
mayores dificultades para los profesores.

Este analisis dio lugar a la version definitiva del cuestionario (fase 6), que consta de 7
items de respuesta abierta (Anexo 2). Posteriormente, Vasquez y Alsina (2014) realizan
también un analisis de los conocimientos desde la perspectiva tedrica del EOS, que da
herramientas para la interpretacion y analisis de los conocimientos puestos en juego en la
resolucion de un problema matematico. EI EOS introduce la nocion de configuracion de
objetos y significados, lo que ha permitido estudiar las configuraciones epistémicas asociadas
a cada item, entendidas como el conjunto de objetos matematicos que intervienen en la
resolucion de las situaciones problematicas. De forma mas concreta, en el analisis a priori
realizado a través de la Guia de Reconocimiento de Objetos y Significados (GROS), se
consideran los siguientes aspectos: componente del modelo del conocimiento didactico-
matematico a evaluar; contenidos principales y secundarios a evaluar; elementos de
significado en los que se centra el item; propuesta de respuesta experta; configuracion
epistémica del item en términos de objetos y significados; potenciales conflictos de
significado. Dicho analisis, a priori, ha puesto en evidencia que los items del cuestionario
cubren los contenidos seleccionados inicialmente, evaluandose, ademas, contenidos
secundarios explicitados en las configuraciones de objetos y significados para cada item.
Asimismo, identificamos los elementos de significados presentes en la resolucion de cada
item, mediante lo cual podemos asegurar la validez de contenido del cuestionario. Ademas,

realizar este analisis nos permitio anticiparnos a los posibles conflictos de significado.
4 Consideraciones finales
Como ya se ha indicado, las investigaciones en torno al conocimiento didactico-

matematico del profesorado de primaria en activo, son muy escasas y mucho méas aquellas

referidas a probabilidad. El desarrollo de este estudio ha permitido observar la necesidad de

Bolema, Rio Claro (SP), v. 29, n. 52, p. 681-703, ago. 2015 696



I@ ®@@| ISSN 1980-4415
DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v29n52a13

contar con instrumentos de evaluacion que describan, de manera sistematica, el conocimiento
matematico-didactico del profesorado de primaria sobre probabilidad. Es en este sentido que,
por medio de este trabajo, se ha mostrado el proceso de disefio, construccion y validacion del
Cuestionario CDM-Probabilidad, para tales propdsitos. Dentro de este proceso destacan las
etapas de construccion del significado de referencia global sobre la probabilidad, valoracion
del juicio de expertos y andlisis de la aplicacion piloto del cuestionario, éstas nos han
permitido informar a cerca de la validez de los items, para refinar y elaborar asi la version
final del instrumento.

Por otro lado, a partir de los resultados obtenidos en la aplicacion piloto, hemos tenido
una primera aproximacion, por medio de los conocimientos puestos en juego en cada una de
las respuestas, al conocimiento didactico-matematico sobre probabilidad. Tales resultados, si
bien adn parciales, coloca a los profesores en un nivel medio bajo en todas las categorias del
conocimiento del contenido matematico, siendo aquellas categorias que mayor dificultad
presentaron las asociadas a la comprension de la nocion de suceso seguro, calculo y
comparacion de probabilidades de sucesos elementales, y comprensién de la independencia de

SUCesos.
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ANEXO 1: items version inicial Cuestionario CDM-Probabilidad

Item 1:

ftem 3:

La profesora Gémez plantea la siguiente situacién a sus alumnos de sexto afio basico:
Una persona lanza & veces la misma moneda, obteniendo en orden, los siguientes
resultados: cara, sello, cara, sello, sello, sello, sello, sello. Si lanza la moneda por novena

vez, ;Qué es mas probable gue pase?

Algunos de los alumnos de la profesora Goémez dan las siguientes respuestas:

en cinco
lanzamientos sucesivos

FEl profesor Ramirez plantea el siguiente problema a sus alumnos:

En una caja hay 4 bolas rojas, 3 verdes y 2 blancas. ;cudntas bolas debe uno sacar para
estar seguro de que se obtendrd una bola de cada color?

Obteniendo las siguientes respuesta por parte de algunos de sus alumnos:

‘tres tipos de colores total, y hay de tres variedades, sacar bolas
de cada variedad hasta que quede una de

cada variedad.

ol c = 5
peroc como son una de cada color,
pues ocho. cogerlas todas y ahi estard
lo mis seguro posible.

Responda:
a) Resuelva el problema
b) ;Cual o cudles de los alumnos ha dado con la respuesta correcta? ;Por qué?
c) (Qué contenidos matemaiticos deben usar los alumnos para dar una solucién
correcta a este problema?
d) Exponga las posibles dificultades presentes en las respuestas incorrectas de estos

Responda:
a) Comente la respuestas dadas por estos alumnos ¥ justifigue su veracidad o falsedad.
b) Qué respuesta deberia aceptar el profesor como correcta? ;Por qué?
) ;Qué conceptos o propiedades deben usar los alumnos para dar una solucién
correcta a este problema?
d) (Qué estrategias utilizaria para ayudar a aquellos alumnos gue han dado una
respuesta errdnea se den cuenta de su error y lo superen?

item 2:

ftem 4:

La profesora Maria Eugenia presenta el siguiente juego a sus alumnos:

Deben sacar una bola de una de las cajas siguientes con los ojos cerrados. Ganan si
obtienen una bola blanca. ;De qué caja prefieren hacer la extraccion?

CAJAA CAJAB

O Ceeo J LoﬂJ
Responda:

a) Resuelva el problema

b) (Cudl podria ser la respuesta errénea mas comun entre los alumnos? ja qué
considera usted que se debe?

¢) (Qué contenido matematico deben usar los alumnos para dar una solucién correcta a
este problema?

Usted se encuentra en quinto afio basico y ha planteado el siguiente problema a sus
alumnos:

En una clase de matemdticas hay 13 nifios y 16 nifias. Cada nombre de los alumnos se
escribe sobre un trozo de papel. Todos los trozos se ponen en un sombrero. El profesor
saca uno sin mirar, ;qué es mds probable que suceda?

Frente a lo cual uno de sus alumnos responde:

"Es la suerte quien decide. Aungque haya mds nifias, la suerte es igual. En parte podria
ganar una nifia”.

Responda:
a) ;Qué error esta cometiendo éste alumno?
b) ;(Qué conceptos o propiedades deben usar los alumnos para dar una solucidén
correcta a este problema?
¢) ¢Qué estrategia utilizaria usted para convencer a este alumno de su error?

Bolema, Rio Claro (SP), v. 29, n. 52, p. 681-703, ago. 2015

700




@ @@@ ISSN 1980-4415

DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v29n52a13

item 5: item 8:

Pedro ha participado en una loteria semanal durante los dos Gltimos meses. Hasta ahora no {Qué contenidos del eje temdtico de datos y probabilidades considera usted que es
ha ganado nunca, pero decide continuar por la siguiente razon: “la loteria es un juego importante que sus alumnos de quinto béasico dominen, antes de comenzar con la
basado en la suerte, a veces gano, a veces pierdo. Yo ya he jugado muchas veces, y nunca ensefianza de las probabilidades en ese curso?

he ganado. Por lo tanto, estoy més seguro que antes de que ganaré en alguna partida

proxima™. ;Cudl es su opinién sobre la explicacion de Pedro?

item 6: item 9:

Eduardo tiene en su caja 10 bolas blancas y 20 negras. Luis tiene en su caja 30 bolas ;Qué ejemplo considera usted que es el mas apropiado para lograr que los alumnos
blancas ¥ 60 negras. Juegan una partida de azar. El ganador es el nifio que sague primero comprendan la regla de Laplace?

una bola blanca. Si ambos sacan simultaneamente una bola blanca o una bola negra,

ninguno gana, devuelven las bolas a las cajas y la partida continua. Eduardo afirma que el
juego no es justo porque en la caja de Luis hay mas bolas blancas que en la suya. ;Cuél es
su opinién sobre esto?

item 7: item 10:

Usted ha seleccionado el siguiente problema para que sus alumnos de 6° basico: Usted quiere iniciar a sus alumnos de segundo bésico en el aprendizaje de las

probabilidades. ;Qué dificultades pueden ocasionar en dicho aprendizaje las ideas previas
que pueden tener los alumnos de azar/suerte, azar/casualidad y azar/magias? ;Qué
actividad les propondria para superar tales dificultades?

Al lanzar un dado 10 veces, han salido los siguientes valores: 3, 6, 2, 3, 4, 4, 3, 2, 6, 2. 8i
se lanza el dado otra vez, jqué numero es mds probable que salga?

Responda:
a) Resuelva el problema
b) ;Qué objetivo cree usted que tiene este problema?
¢) ¢Qué tipo de recurso utilizaria para representar el problema? Explique cémo lo
utilizaria. Justifique su eleccidén.

Bolema, Rio Claro (SP), v. 29, n. 52, p. 681-703, ago. 2015 701




@000

ISSN 1980-4415
DOI: http://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v29n52a13

ANEXO 2: items versién final Cuestionario CDM-Probabilidad

Item 1

La profesora Gomez plantea la siguiente situacion a sus alumnos de sexto afio béasico:
Una persona lanza 8 veces la misma moneda, obteniendo en orden, los siguientes resultados: cara,
sello, cara, sello, sello, sello, sello, sello. Si lanza la moneda por novena vez, jqué es mds

probable que pase?

Algunos de los alumnos de la profesora Gémez dan las siguientes respuestas:

Andrés: es igual de
probable que salga
cara o sello

Luis: es mas probable que
salga cara, puesto gue han
salido demasiados sellos y ya
es hora de que salga cara

Lucia: es mds probable que
salga sello, puesto que ha salido
sello en cinco lanzamientos

sucesivos

Responda:

a) Resuelva el problema planteado por la profesora Gomez.

b) ¢Cuadl o cudles de los alumnos ha dado con la respuesta correcta? ;jPor queé?

c) ;Qué contenidos matematicos deben usar los alumnos para dar una solucién correcta a este
problema?

d) Describa las posibles dificultades, presentes en las respuestas incorrectas, que han llevado a los
alumnos a responder de manera errénea.

e) ;Qué estrategias utilizaria para ayudar a aquellos alumnos que no han sabido resolver el problema?

item 3

El profesor Ramirez plantea ¢l siguiente problema a sus alumnos:

En wuna caja hay 4 bolas rojas., 3 verdes y 2 blancas. ;Cudnras bolas se deben sacar para estar
seguro de que se obtendrd una bola de cada color?

Las respucstas obtenidas por parte de algunos de sus alumnos son las siguientes:

" Carla: tres, porque
< hay tres tpos de

colores
~ Radl: si se sacaran primero las
bolas rojas y verdes, serfan

siete, pero como son una de
cada color, pues ocho.

Antonio: tendra que
cogerlas todas y asf
estara lo mas seguro
posible.

Karina: para estar segurisimo =~
habra que sacar seis bolas, porque si
hay nueve en total y hay de tres
colores, hay que dejar tres bolas en
caja, una de cada color.

Responda:

a) (Qué respuestas deberia aceptar el profesor como correctas? ;Por qué?

b) ¢Qué conceptos y/o propiedades matematicas deben usar los alumnos para dar una solucién correcta
a este problema?

c) (Qué estrategias utilizaria para que aquellos alumnos que han dado una respuesta errénea se den
cuenta de su error y lo superen?

Item 2

La profesora Maria Eugenia presenta ¢l siguiente juego a sus alumnos:

Deben sacar una bola de una de las cajas siguientes con los ojos cerrados. Ganan si obtienen una
bola blanca. ;De qué caja es preferible hacer la extraccién?

CAJAB
CAJAA

womeo| | A% ]

Responda:

a) Resuelva el problema

b) ;Qué contenidos matematicos deben usar les alumnos para dar una solucidn correcta a este
problema?

c¢) Describa las posibles dificultades, a las cuales podrian verse enfrentados los alumnos para resolver
de manera correcta el problema.

d) ;Qué estrategias utilizaria para ayudar a aquellos alumnos que no han sabido resolver el problema?

Item 4

Usted se encuentra en quinto afio basico y ha planteado el siguiente problema a sus alumnos:

En una clase de matemdticas hay 13 nifios y 16 nifias. Cada alumno escribe su nombre en un trozo
de papel y todos los trozos se ponen en un sombrero. El profesor saca uno de los trozos de papel,
sin mirar, y pregunta a sus alumnos: jqué es mds probable que suceda?

Uno de los alumnos da la siguiente respuesta:

"Es la suerte quien decide. Aungue haya mds nifias, la suerte es igual. En parte podria ganar una
nifia™.

Responda:

a) ;Considera correcta la respuesta de este alumno? Justifique su veracidad o falsedad.

b) ;Qué conceptos y/o propiedades deben usar los alumnos para dar una respuesta adecuada a este
problema?

c) Describa las posibles dificultades, a las cuales podrian verse enfrentados los alumnos para resolver
de manera correcta el problema.

d) ;Qué estrategias utilizaria para ayudar a aquellos alumnos que no han sabido resolver el problema
se den cuenta de su error ¥ lo superen?
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item 5

item 7

Pedro ha participado en una loteria semanal durante los dos nultimos meses. Hasta ahora no ha
ganado nunca, pero decide continuar por la siguiente razon: “la loferia es un juego basado en la
suerte, algunas veces gano, algunas veces pierdo. Yo ya he jugado muchas veces y nunca he
ganado. Por lo tanto, estoy mds seguro que antes de que ganaré en alguna partida préxima™.

;Cuadl es su opinion sobre la explicacion de Pedro?

item 6

Eduardo tiene en su caja 10 bolas blancas y 20 negras. Luis tiene en su caja 30 bolas blancas w 60
negras. Juegan una partida de azar. El ganador es el nifio que sague primero una bola blanca. Si
ambos sacan simultdneamente una bola blanca o una bola negra, ninguno gana, devuelven las bolas
a las cajas y la partida continua. Eduardo afirma que el juego no es justo porgque en la caja de Luis
hay mas bolas blancas que en la suya.

;Considera correcta la respuesta de este alumno? Justifigue su veracidad o falsedad.

a)
c)

d)

Usted ha seleccionado el signiente problema para sus alumnos de 6” basico:

Al lanzar un dado 10 veces han salido los siguientes valores: 3, 6, 2, 3, 4. 4. 3, 2, 6, 2. 5i se lanza
el dado otra vez, ;qué numero es mds probable que salga?

Responda:

Resuelva el problema

;Que objetivo cree usted que tiene, en relacion al curricule, el abordar este tipo de problema?

Qe tipo de recurso utilizaria para representar el problema? Expligue como lo utilizaria. Justifigue
su eleccién.

iCon qué conceptos mas avanzades del curriculo escolar relaciona el contenide inveolucrado en la
resolucion de este problema?
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