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RESUMEN
En estas lineas recogen una concrecion de la propuesta metodoldgica global
desarrollada en nuestras aulas, dirigida ala formacion de Maestros de Primaria. El tema
elegido como gjemplo es & conocimiento probabilistico y su ensefianza 'y aprendizaje.
Presentamos y justificamos €l tipo de actividades desarrolladas en el aulay el proceso
de evaluacién seguido.
SOBRE EL CURRICULUM

Cuando hablamos del curriculum del profesor entendemos éste, a igua que €l
del alumno, no como una propuesta cerrada y terminada a ofrecer y transmitir a los
estudiantes-profesores, sino como un espacio en e que buscar y experimentar
soluciones, como una hipétesis de trabajo en donde la préactica estd expresada en
términos de problemas aresolver (Contreras, 1991).

Para poder caracterizar dicho curriculum, en lo relativo a tratamiento del
conocimiento matemético en general, es necesario determinar los criterios que nos
permitan seleccionar aquellos aspectos que son significativos y relevantes para abordar
los problemas relacionados con la ensefianzalaprendizaje de las Mateméticas en la
etapa de la Educacion Primaria. Enseflar matematicas, supone tomar una serie de
decisiones de forma consciente racional y argumentada en cada contexto, sobre qué
conocimientos mateméticos ensefiar, en qué momento es conveniente ensefiarlos y de

gué forma puede ser més adecuado tratarlos para que éstos sean aprendidos. Y supone,

evidentemente, no olvidar |a necesaria interaccion de todo ello con los demés e ementos



del sistema.

Esta imagen de profesional implica la elaboracién de estrategias profesionales
gue permitan seleccionar, organizar y elaborar la informacion necesaria para la
planificacion y desarrollo de su labor profesional: la docencia. Para formar un profesor
cuya competencia profesional le facilite dicha toma de decisiones es necesario
considerar su formacién, fundamentalmente, como un aprendizaje estratégico
(Monereo y Clariana, 1993).

Es decir, pensamos que durante su periodo de formacion inicial, e futuro
profesor debe iniciar la elaboracion de aguellas estrategias profesionales que le
permitan enfrentarse y resolver situaciones educativas. Cuando un profesor afronta su
labor profesional pone en juego un pensamiento fundamentalmente de caracter
estratégico tanto ala hora de planificar, seleccionar y organizar el quéy e como de su
actuacion, como a la hora de su desarrollo, donde debe ser capaz de dirigir y regular la
situacién que tiene entre manos con €l fin de gjustarla a los fines que persigue. Para
ello, el profesor necesita un modelo o marco didactico de referencia que le provea de
instrumentos de andlisis y reflexién sobre su préctica, sobre su significado, sobre € tipo
de contenidos a trabajar, sobre como aprenden sus alumnos, sobre como ensefiar, sobre
el contexto y sobre las caracteristicas de las propias matematicas. Es necesario que €l
estudiante-profesor elabore criteriosy referentes que le permitan establecer estrategias
de ensefianzal/aprendizaje adecuadas para ayudar sus futuros alumnos en su proceso de
construccion de significados sobre |os contenidos matematicos escol ares.

Desde esta perspectiva, como yaindicabamos en Azcarate (1997), lafinalidad
del proceso formativo serd, Iniciar al alumno en su proceso de desarrollo profesional,

favoreciendo la elaboracion de su propio modelo didactico y la construccién de un



conocimiento profesional didactico-matematico adecuado. ESs decir, un conocimiento
que le permita disefiar, y en su dia desarrollar, un tratamiento adecuado de las
mateméti cas escolares en el aula de Primaria. En cuanto al tipo de informaciones que es
necesario poner en juego en € aula de formacion, podemos determinar tres aspectos
basicos, aungque no Unicos, sobre los que los estudiantes-profesores deben reflexionar
para elaborar 10s necesarios referentes respecto al tratamiento de las Mateméticas en la
escuela: e propio conocimiento matematico escolar y sus caracteristicas, |os aspectos
del desarrollo del pensamiento matematico y su aprendizaje y las peculiaridades de su
ensefianza. La seleccidn y organizacion de dichas informaciones se debe redlizar desde
criterios didacticos y no matematicos y deben estar dirigidos a dar respuesta a
problemas de carécter profesional. Ello implica que las informaciones puestas en juego
en nuestras aulas deben posibilitar la elaboracion de tres marcos de referencia basicos:

Marco epistemol 6gico, Marco cognitivoy Marco de la ensefianza (Azcarate, 1996).

SOBRE EL CONOCIMIENTO PROBABILISTICO

En e caso que nos ocupa, el conocimiento profesional a elaborar se dirige a
estudio del conocimiento probabilistico, su naturaleza, su organizacion y a andlisis de
las caracteristicas y peculiaridades de su aprendizaje y su ensefianza. Es decir, €l
proceso formativo tiene como finalidad (objetivo) la elaboracion de un conocimiento
didéctico-matematico significativo sobre la probabilidad y se desarrolla a través del
tratamiento de un conjunto de informaciones (contenidos) relacionados, basicamente,
con los tres aspectos sefialados. Informaciones que van dirigidas a dar una primera
respuesta a los tres problemas béasicos que dirigen la accion de todo docente: € para

qué, e qué y e como ensefiar. Como puntualiza Winkelman (1994), estos tres



problemas han de ser tratados simulténeamente o en un proceso cuasi en espiral, ya que,
en ellos esta implicada, indiscutiblemente, la interaccion teoria -practica.

Si repasamos las propuestas de contenidos, recogidas y analizadas por Ruiz
(1997), de los contenidos a tratar en las asignaturas del curriculo de la formacion de
maestros, podemos observar como €l tratamiento del conocimiento probabilistico esta
précticamente ausente de dichos temarios. Readlidad que también se detecta en los
materiales curriculares destinados a los alumnos de primaria (Cardefioso y Azcérate,
1995). Estos hechos se contradicen con la necesidad, apoyada por numerosos
investigadores, de iniciar a los alumnos en la interpretacion y manegjo de la
incertidumbre desde los primeros momentos de su escolaridad y, en consecuencia, de
preparar alos profesores para dicho tratamiento.

El pensamiento probabilistico entendido como la capacidad de interpretar y
mangjar la incertidumbre presente en la realidad, es un factor clave en la sociedad
actual. Es un aspecto complejo del conocimiento matemético, dificil de tratar en las
aulas de primaria 'y dificil de tratar en nuestras aulas. Su interpretacion y aplicaciéon a
las situaciones del entorno entran en conflicto con el valor inequivoco y verdadero que
se le otorga a la informacion procedente de calculos matematicos. Estas caracteristicas
hacen dificil, en muchos casos, una verdadera comprension de la probabilidad y son
necesarios procesos de reflexion conscientes sobre las diferentes experiencias vividas
para poder modificar las ideas inicides de los estudiantes-profesores sobre el
significado de las nociones probabilisticas e introducirlos en la problemética de su
ensefianza/aprendizaje.

Pero, hay un dato més por lo que consideramos necesario e interesante el estudio

de este aspecto del conocimiento, nos referimos a su potencialidad epistemoldgica. Su



comprensién provoca un salto epistemol dgico de rango cualitativamente significativo,
permitiendo al estudiante-profesor reconocer esa parcela de la realidad que se mueve
entre lo perfectamente determinado y predecible y aguello considerado como imposible.
Situacion no considerada habitualmente en las aulas, donde todo parecer ser blanco o
negro, correcto o incorrecto y que puede facilitar a los estudiantes-profesores
enfrentarse a las situaciones educativas desde nuevas perspectivas.

Por otro lado, los estudiantes-profesores poseen muy poca informacion sobre
este tema, tanto en el ambito conceptual como didactico. Al ser un tema novedoso para
ellos, es idéneo para cuestionar y poner en entredicho muchas de sus ideas sobre las
matematicas y su enseflanza/aprendizaje, al tener que pasar ellos mismos por muchos de
los momentos que ellos mismos disefiardn para sus futuros alumnos de Primaria. Ello

les permite aproximarse al conocimiento matemético desde perspectivas més flexibles.

PROCESO METODOLOGICO

Una vez determinada la finalidad del procesos formativo y seleccionado €l tipo
de informacion que vamos a tratar, entramos en el punto crucial del proceso de
formacién, € disefio del proceso metodoldgico. Dicho disefio tiene que ver con €l
propio modelo didactico del formador que, en nuestro caso, adopta un enfoque
constructivista y critico, aplicado a los procesos de elaboracion del conocimiento
profesional, entendiendo éste como el conocimiento generado por lainteraccion entre la
formacion tedrica recibida y la experiencia préactica vivida, que permita una verdadera
integracion Tedrico-Practico (Bromme, 1988). Ello supone articular, en torno a

tratamiento de problemas didacticos, |os procesos de construccion de conocimiento en



lalinea planteada en anteriores ocasiones (Azcérate, 1997).

En e caso de laformacién inicial, la metodologia empleada por el profesor en el
aula representa un papel tan determinante como los contenidos desarrollados. La
posibilidad de experimentar un proceso de ensefianza-aprendizaje coherente con el
modelo de ensefianza contenido en e mensaje creemos que facilita la elaboracién de
claves e instrumentos que les permitan explicar y organizar su futuralabor docente.

En nuestro, tenemos como referencia dos principios metodol 6gicos bési cos:

- Propiciar la figura del profesor como investigador de su propia practica. Ello
supone la adopcién de una metodologia didéctica para la formacion basada en la
investigacion de los estudiantes-profesores junto con el formador. La investigacion de
los estudiantes-profesores en el contexto de laformacién inicial la entendemos como un
proceso de formulacién y tratamiento de problemas relacionados con la practica
educativa. El desencadenamiento del proceso de construccion del conocimiento
profesional, parte de implicar alos estudiantes-profesores en la resolucién de problemas
préacticos profesionales rel evantes para su futura labor docente. Creemos gque una de las
actividades que mejor favorecen éste desarrollo es redizar disefios curriculares
concretos, que supongan un esfuerzo de traducir a lenguaje de la practica determinados
presupuestos tedricos. Hemos organizado nuestra propia actuacion, desde esta
consideracion de la planificacion de su futura labor docente como € instrumento mas
adecuado para movilizar las ideas de | os estudiantes-profesores.

- Facilitar la construccién compartida de significados. Ello implica, partir de las
ideas de los estudiantes-profesores relativas a |os procesos de ensefianza/aprendizaje.
El trabgjo en e aula de la Facultad de Educacion ha de partir de la explicitacion,

cuestionamiento y movilizacion de esas ideas a través del contraste con nuevas



informacionesy de procesos de reflexion y sintesis de las nuevas ideas.

La concrecion de dichos principios o criterios en una propuesta concreta nos
[levaaconsiderar en ella diferentes elementos como :

- Una combinacion de distintos tipos de trabajo individual y grupal, con mayor
enfasisen € grupal.

- Apoyarnos en demandas de trabajo orientadas a un tipo de aprendizaje
comprensivo, criticoy participativo.

- Propiciar la participacion activadel alumno en el proceso de aprendizaje.

- Asumir un modelo de profesor como guia del aprendizaje, aplicado a nuestra
propia actuacion.

Asi, en el esguema metodoldgico, se proponen actividades de diferentes tipos
orientadas a andlisis de su propio conocimiento sobre € tema y al estudio de la
problematica de |a ensefianzal/aprendizaje del conocimiento probabilistico en las aulas
de Primaria. Estas actividades giraran, por un lado, en torno al estudio tedrico (B),
sobre e tema mediante actividades de diferente rango, que culminan con la
elaboracion de un informe final de conclusiones. Y, por otro, a estudio de carécter
practico (A), focalizado en la planificacion de una unidad didactica para alumnos de
Primaria, en la que esté implicado e conocimiento probabilistico y que es fuente de los
problemas abordados en € estudio tedrico. Ambas actividades son simultaneas e
interaccionan entre ellas, aunque hay un tiempo especifico de aula para cada una de
ellas. Su tratamiento en el aula es de, aproximadamente, dos semanas.

A) En cuanto al trabgjo préctico, entendido este como actividad préctica de
caracter profesional, lastareas que se realizan en el aula se focalizan en torno a:

* Elaboracién de un Disefio Didactico, coincidimos con Castle y Aichele



(1994: 6) en pensar que los estudiantes-profesores deben ser “animados a planificar sus
propios objetivos, unidades, temas y proyectos bajo la orientacion (que no e control)
del formador” . El disefio de unidades didécticas o disefio curricular, adaptado a unas
condiciones concretas previamente conocidas o definidas, es una actividad que se
desarrolla paraela a estudio didactico del tema. Esta dirigida a planificar un proyecto
de accion con alumnos de Primaria. En dicho proyecto se proponen, entre otros muchos
posibles de otras formas de conocimiento, determinados objetivos y contenidos a
trabajar en relacion con el conocimiento probabilistico y se disefian determinadas
secuencias de actividades con explicitacion de todos |os elementos puestos en juego.

Los problemas que surgen en su desarrollo son los que orientan e propio
estudio tedrico y su resolucion se debe reflgjar en las conclusiones elaboradas desde
dicho estudio. Durante su desarrollo se realizan tareas como:

* Detectar y disefiar situaciones/problemas, adecuados para el nivel de Primaria,
en las que, en su resolucion, esté implicado el aprendizaje y/o la aplicacion de ciertos
conocimientos probabilistico.

* Redlizar el andlisis didactico-mateméticos de las situaciones de ensefianza-
aprendizaje disefladas, determinando sobre qué objetivos puede incidir y qué tipo de
conaoci mientos probabilisticos pueden ser trabajados en su desarrollo.

* Construir diferentes secuencias de actividades integradas en el desarrollo
global de la unidad didéactica, especificando € problema organizador, e significado
para e nifio, el tipo de tareas que ha de redlizar en relacién con € conocimiento
probabilistico, la actividad del nifio, el papel que como profesores van a desarrollar, los
recursos que van a utilizar, etc.

* Disefiar el proceso de evaluacion del proceso en funcion de sus finalidades.



B) Con respecto a estudio tedrico del tema, se proponen actividades de
diferentes rangos, segun los momentos del proceso y el objetivo perseguido:

* Presentacion de situaciones iniciales de andlisis, para iniciar a los
estudiantes en su estudio. Dadas las peculiaridades de este tema, se proponen a los
estudiantes-profesores como actividad provocadora de conflicto, una serie cuestiones y
situaciones probabilisticas que han de interpretar, dar su opinibn y, en su caso,
resolver. Las diferentes respuestas dadas por cada uno de ellos y por cada pequefio
grupo, se contrastan y debaten en gran grupo detectandose las controversias existentes
entre las posibles interpretaciones y planteando interrogantes sobre su explicacion.

Como gjemplo de cuestionesy situaciones podemos presentar las siguientes:

* Reconocer y caracterizar la posible aeatoriedad de determinados fenémenos
del entorno préximo, como:

- Contraer una determinada enfermedad.
- Obtener un nimero especifico al tirar un dado.
- Sufrir un accidente de tréfico, etc.
* Pronunciarse sobre un conjunto de afirmaciones como, por g emplo:
- Hay una posibilidad entre dos de que mafana llueva.
- En una urna donde hay bolas rojas y blancas la probabilidad de sacar
una bola roja depende de la proporcién de bolas rojas que hay en la urna.
- El azar influye en el porvenir/futuro de cada persona.

* Responder a cuestiones como:

- Si lanzo dos monedas tengo una posibilidad entre tres de que salga una

caray unacruz ¢estés de acuerdo?



- Al lanzar dos dados la probabilidad de obtener un 5y un 6 es la misma
que la de obtener dos 6 ¢estés de acuerdo?
- Si conozco los ultimos resultados de una loteria ¢Qué utilidad tiene

dichainformacién parajugar la proximavez?.

* Debates en pequefio grupo y colectivos, estas actividades son e nucleo
central del proceso de ensefianza/aprendizaje desarrollado en nuestras aulasy, ya sea en
pequefio grupo, con la profesorao como debates colectivos, esta presente alo largo de
todo el proceso. Permiten la explicitacion y contraste de las ideas iniciales, de las
interpretaciones dadas a las nuevas informaciones, de los conflictos surgidos, de las
respuestas dadas a los problemas planteados desde el disefio y de las conclusiones
elaboradas desde |a reflexidn tedrica, en definitiva una construccion compartida del
conocimiento. De hecho, es el elemento que mas influye en la evolucion y modificacion
de lasideas de | os estudiantes-profesores en torno a los diferentes aspectos tratados.

Para poder confluir en los debates se les propone a los alumnos, unos puntos de
andisis y reflexion individual y grupa que se reproducen a lo largo de los distintos
debates que surgen en el aula. La reflexion sobre dichos puntos surge de la lectura de
diferentes textos y de la discusion sobre las diferentes actividades propuestas. Estos
puntos no son los Unicos que se tratan, pero son un elemento provocador del contraste y
de la discusion que, ya en su desarrollo, se orienta hacia sus propios conflictos e
intereses.

Puntos de andlisis como por ejemplo:

* ¢Cud crees que es e origen del azar? ¢Coémo se puede definir?. Aportad

alguna definicion del azar y de la aeatoriedad y aplicadla para caracterizar un



fendmeno concreto.

* ¢Qué tipo de informacion utilizas como referencia a la hora de tomar
determinadas decisiones en situaciones aleatorias? Poned ejemplos y comparad las
actitudesy estrategias intuitivas que se desarrollan.

* ¢Queé significado otorgamos a los diferentes términos probabilisticos cuando
los usamos en € lenguge cotidiano?. Indicadlos y analizad su incidencia en la
ensefianzay aprendizgje.

* ¢Qué papel creéis que cumple en la formacion del individuo y en su
integracion en la sociedad?. Reflexionad y comentad sobre su incidencia socia y

educativa.

* Lecturas seleccionadas, como apunta Vollrath (1994), consideramos que
dicha actividad es un buen punto de partida para el desarrollo de un pensamiento
didactico en los estudiantes-profesores pues le permite conocer sus propias formas de
concebir el conocimiento matematico, su ensefianzay su aprendizagje y contrastarlas con
otras mas elaboradas. Para acceder a estas nuevas informaciones es necesario que €l
estudiante-profesor realice determinadas lecturas que le puedan aportar nuevos datos de
naturaleza didactica, fundamentalmente. Para ello, seleccionamos una serie de lecturas
relacionadas con algunos de los tres ambitos que hemos considerado como
fundamentales: € propio conocimiento probabilistico y su naturaleza, su aprendizaje y
Su ensefianza.

Los alumnos redizan estas lecturas individuamente y posteriormente las

discuten en e pequefio grupo. Desde dicha discusion se analizan las nuevas



informaciones, las posibles interpretaciones y sus posibles reflegjos en el disefio. Tras el
contrastey discusion colectiva sobre las informaciones que cada miembro del grupo ha
seleccionado como relevante, su interpretacion y su organizacion, cada grupo elabora
un informe o documento de carécter tedrico que recogera, bajo su propia estructura,
todos los conocimientos construidos en |os tres ambitos considerados. Este documento
esta dirigido a la problemética del tratamiento de este conocimiento en e nivel de
Primaria y recoge los diferentes aspectos que los estudiantes-profesores han
considerados significativos paratratar el tema en dichas aulas.

Si bien estas lecturas cambian en el tiempo en funcién de las condiciones
contextuales y de la informacion disponible, una seleccion actual de los documentos de
trabajo podria ser :

AYER, A.J. (1974): “El azar”. En Matematicas en el mundo moderno. Blume. Madrid.
AZCARATE, P. (1995): "La ensefianza del conocimiento estocastico” (350-368). En El
conocimiento profesional de los profesores sobre las nociones de aleatoriedad y probabilidad.
Su estudio en el caso de la Educacion Primaria. Tesis doctoral inédita. Universidad de Céadiz.
AZCARATE, P. y CARDENOSO, JM2 (1996): “El lenguge del azar. Una vision
fenomenol égica sobre |os juicios probabilisticos’. Epsiléon, 35, 12(2), (165-178).

BATANERO, C. y SERRANO, L. (1995): “La aleatoriedad, sus significados e implicaciones
educativas’. UNO, Afio 11, 5, (15-28).

BORRAS, E. (1995): “Procedimientos y recursos para trabajar la Estadistica y la Probabilidad
en laensefianza’. UNO, Afio Il, 3, (61-71).

DIAZ GODINO, J.; BATANERO, C. y CANIZARES, M°J. (1989): “Fundamentos didécticos’
(11-46). “Propuestas curriculares’ (65-78). “Teoria elemental de la probabilidad” (143-164).
En Azar y Probabilidad. Sintesis. Madrid.

ENGEL, A. (1988): “Experiencias deatorias de una prueba’ (13-18). “Algunos ejemplos
interesantes’ (59-70). “Aplicaciones a la estadistica’ (71-86). En Probabilidad y estadistica,
Vol 1. Mestral. Vaencia.

GREEN, D. (1989): “La comprension de la aleatoriedad por los alumnos escolares’. En Morris
(Ed.): Estudios en Educacion Matemética: La ensefianza de la Estadistica. Unesco. Paris.
HAWKINS, A. S. y KAPADIA, R. (1984): “Children’s concpetions of probability. A
psychological and pedagogical review”. Educational Sudies in Mathematics, 15, (349-377).
(Extracto traducido)

HENRY, M. (1996): “Enfoque frecuentativo de probabilidades en los programas franceses
dirigidos a alumnos entre 16 y 18 afios’. En La ensefianza de las matematicas. puntos de
referencia entre |os saberes, |os programas y la préctica. Topiques éditions, Pont-A-Mousson.
HOEMANN, H.W. y ROSS, B.M. (1982): “Children’s conceptions of chance and probability”.
En Brainerd (Ed.): Children's logical and mathematical cognition. Springer. Verlag. (Extracto
traducido)

LIGTHTER, JE. (1991): “A brief look at the history of probability and statistics'.
Matehematics Teacher, November, (623-630). (Extracto traducido)



NAGEL, E. (1979): “Significado de la probabilidad”. En Newman: Sgma. El mundo de las
matematicas. Vol 3. Grijalbo. Barcelona.

STEINBRING, H. (1991): “The Theoretical nature of probability in the classroom”. En Kapadia
y Borovcnick (Eds): Chance Encounters. Probability in Education. Kluwer. Dordrecht.
(Extracto traducido de | as ideas fundamental es)

STEINBRING, H. y von HARTEN, G. (1983): "Learning from experience- Bayes's theorem: a
model for stochastic learning”. En Green y otros (Eds): Proceedings of the First International
Conference on Teaching Statistics. Universidad de Sheffield, Sheffield. (Extracto traducido)

* Otras actividades a realizar por los grupos, a lo largo del tratamiento del
tema. En € aula, cada grupo realiza diferentes actividades tedrico-précticas que
selecciona del conjunto de actividades propuestas y que les permite poner en juego las
informaciones procedentes de las lecturas tedricas, su andlisis queda reflgjado en €l
informe que presentan al final.

Entre dichas actividades podemos sefalar:

* Confeccionar una lista de situaciones didécticas, cercanas a contexto real,
gue, en su desarrollo, puedan permitir el tratamiento del  conocimiento probabilistico.

* Redlizar un esquema con los diferentes significados de la probabilidad y sus
posibles aplicaciones en la interpretacion de fendmenos del entorno.

* Definir y caracterizar la aleatoriedad y la probabilidad en relacion con el
proceso de comprension de una magnitud y su medida.

* Elaborar una propuesta de secuenciacion de estos contenidos a lo largo de la
Primaria. Construir un mapa conceptual de los conceptos mas significativos y sus
posibles relaciones.

* Redlizar, durante € periodo de practicas, algun estudio relacionado con la
ensefianza/aprendizaje del conocimiento probabilistico como, por gemplo, € uso del

lengugje probabilistico en la aulas.

Y como instrumento de andlisis de su propio aprendizaje probabilistico se



propone:
- Resolver una situaciéon probabilistica. Organizar y representar los datos
obtenidos empiricamente en una determinada situacion aleatoriay posteriormente hacer

un andlisis e interpretacion intuitiva de los resultados.

Para esta Ultima actividad se proponen determinadas situaciones probabilisticas,
para que trabagjen con ellas. Su resolucion suele ser abordada en pequefio grupo y
discutidas sus soluciones en gran grupo. Y, a partir del andlisis de la experiencia se les
solicita:

- Estableced |os contenidos mateméti cos que se tratan en dicha actividad.

- Adaptad esta situacion para ser tratada en un aula de Primaria. Redlizad un
andlisis de las dificultades que pueden surgir en su tratamiento.

Son situaciones como por g emplo:

* Andizar €l lanzamiento de dos dados a través de un juego de carreras de
fichas numeradas del uno a doce. ¢Que ficha tiene méas probabilidades de llegar la
primera?

* Analizar € lanzamiento de tres monedas ¢Cual es la probabilidad de obtener
tres cruces? ¢Podrias verificarlo empiricamente?

* En una urna hay 100 bolas, 60 negras y 40 blancas, analizar €l resultado de
tres extracciones consecutivas ¢Qué serie es mas probable obtener “blanca, blanca,
blanca’ o “negra, blanca, negra’?

* Estudiar el resultado de introducir 100 bolas en un Aparato de Galton,
realizarlo empiricamente. ¢Cual es la probabilidad de que una bola caigaen € centro? ¢,

y en unaesquina?



* S cada afio 1 de 10000 automovilistas sufren un accidente ¢Cua es la
probabilidad de que sufra un accidente un automovilista elegido a azar? ¢Y que sea

vuestra profesora?

* Bibliografia complementaria, esta se facilita como informacion
complementaria y esta constituida por aquellos libros y manuales que pueden permitir
al alumno profundizar en €l temay en su tratamiento didéactico, como por g emplo:

AZCARATE, P. y CARDENOSO, JM2 (1996): “El tratamiento de la incertidumbre: un nuevo
reto para los profesores de Primaria’. En Actas de las VIl Jornadas Andaluzas de Educacion
Matematica “ Thales” .Servicio de Publicaciones de la Universidad de Cordoba, Cordoba.
CANTERO, A.y BARRIO, J. (1996): “Estrategias iniciales en lamedida del azar”. En Actas de
las VII Jornadas Andaluzas de Educacion Matematica “ Thales’ .Servicio de Publicaciones de
laUniversidad de Cordoba, Cordoba.

CARDENOSO, J. M2y AZCARATE, P. (1995): “Tratamiento del conocimiento probabilistico
en los proyectos y materiales curriculares’. Suma, 20, (41-52).

COLERA, J. (1990): “Visién didactica de la estadisticay el azar”. En Aspectos didacticos de la
Matematica, 3. |CE dela Universidad de Zaragoza, Zaragoza.

DIAZ GODINO, J; BATANERO, C. y CANIZARES, Mal. (1989): Azar y Probabilidad.
Sintesis. Madrid.

ENGEL, A. (1988): Probabilidad y Estadistica. Mestral. Valencia.

EKELAND, I. (1992): EL AZAR. La suerte, la cienciay e mundo. Gedisa. Barcelona.
FISCHBEIN, E. y GAZIT, A. (1984): “Does the teaching of probability improve probabilistics
intuitions?’. Educational Sudiesin Mathematics, 15, (1-24).

FISCHBEIN, E.; NELLO M.S. y MARINO M.S. (1991): "Factors Affecting Probablistic
Judgements in Children and Adolescents". Educational Studies in Mathematics, 22, (523-549).
FISCHBEIN, E.; PAMPU, I. y MINZAT, |. (1967): "The child's intuition of probability".
Enfance, 2, (193-206).

FISCHBEIN, E.; PAMPU, I. y MINZAT, I. (1969): "Initiation aux Probabilités & I'Ecole
Elementaire". Educational Sudiesin Mathematics, 2, (16-31).

GADNER, J.M. (1984):  AJA! Paradojas. Paradojas que hacen pensar. Labor. Barcelona.
GRUPO CERO (1982): Estategias, conjeturas y demostraciones. ICE de la Universidad de
Vaencia, Vaencia

GRUPO CERO (1983): Es posible. ICE de laUniversidad de Vaencia, Valencia

HACKING, I. (1995): La emergencia de la Probablidad. Gedisa. Barcelona.

HACKING, I. (1991): La domesticacién del azar. Gedisa. Barcelona

HENRY, M. (1994): L’ enseignement des probabilités. Irem de Besancon. Besangon.
KOLMOGOROV, A. (1974): “La teoria de probabilidades’. En Kolmogorov y otros : La
matematica: su contenido, métodosy significado. Alianza Universidad. Madrid.

LINDGUIST, M.H. y otros (1992): Making sense of data. Serie Addenda. NCTM. Reston.
MORRIS, K. (1989) (Ed.): Estudios en Educacion Matemética. Ensefianza de la Estadistica.
Unesco. Paris.

NEWMAN, J.R. (1976): Sgma: el mundo de las Matematicas, Vol 3. Grijalbo. Barcelona.
PACKEL, E. (1995): La Matemética de los juegos de apuestas. Euler. Madrid

PEREZ CUENCA, P. (1995): “Juegos probabilisticos en Primaria’. En Actas de las VII



JAEM. Madrid.

RICO, L.y col. (1992): Prensa y Educacion Matematica. Sintesis. Madrid.

SHULTE, A.P. (1987): “Learning Probability concepts in elementary school Mathematics’.
Arithmetic Teacher, 34, 5, (32-33).

SHULTZ, H.S. y LEORNAD, B. (1989): “Probability and intuition”. Mathematics Teacher, 82,
1, (52-53).

STEINBRING, H. (1984): "Mathematical Concepts in Didactica Situations as Complex
Systems. The Case of Probability". En Steiner y Baacheff (Eds): Theory of Mathematics
Education. ICME 5. IDM delaU. de Bielefeld, Bielefeld.

STEINBRING, H. (1991): "The Theoretical nature of probability in the classroom”. En Kapadia
y Borovcnick (Eds): Chance Encounters: Probability in Education. Kluwer, Dordrecht.
STEINBRING, H. (1991a):"The concept chance in everyday teaching: aspects of a socia
epistemology of mathematical knowledge'. En Educational Sudies in Mathematics, 22, (503-
522).

TANUR, JM. (1992): La estadistica. Una guia de lo desconocido. Alianza Universidad.
Madrid.

UNO (1995): Mongréfico “ Probabilidad y Estadistica” . Afio ll, 5.

UNO (1996): Monografico* Laboratorio de mateméticas’ . Afo 11, 7.

ZAWOJIEWSKI, J. y otros (1991): Dealing with data and chance. Serie Addenda. NCTM.
Reston.

PROCESO DE EVALUACION

A lo largo de todo e proceso son objeto de valoracion, la implicacion y
participacion de los estudiantes-profesores en las diferentes actividades, la naturaleza y
profundidad de sus reflexiones, los conflictos surgidos, las formas de abordarlos, los
logros obtenidos, etc. Para obtener datos de todo ello, utilizamos las diferentes fuentes
de informacidén sefidladas en € proyecto: producciones escritas de los grupos,
observaciones, pruebas escritas individuales, diario de los alumnos.

Las producciones escritas son una de las fuentes de informacion mas
significativas pues en ellas se recogen laevolucion real del grupo, estas son:

- el informe final, que nos aporta datos sobre €l trabagjo desarrollado por cada
grupo y € nivel alcanzado en sus reflexiones tedricas.

- €l disefio realizado, valorado desde su evolucion alo largo del curso y desde el
reflejo de las conclusiones tedricas aportadas en el informe elaborado tras el estudio

tedrico.



Por otro lado, son objeto de evaluaciéon, por parte de los alumnos, los
documentos aportados, su pertinencia y su validez, las actividades desarrolladas y el
interés y nivel acanzado por el grupo clase como parte integrante y, en muchos casos,
determinante del proceso.
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