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Análisis de las actividades propuestas
en dos programas de estudio chilenos
en el eje de Estadística y Probabilidad

Analysis of  the proposed activities in two Chilean study programs
in the statistics and probability axis

Nicolás Andrés Sánchez Acevedo
Blanca Rosa Ruiz Hernández

En este trabajo se analizan las actividades propuestas en los 

programas de estudio de 7° y 8° básico del eje de Estadística 

de Chile. Se hace uso de una de las propuestas que ha mos-

trado utilidad para fomentar la comprensión estadística, que 

es la inferencia informal. Esta busca una articulación entre la 

generalización y la incertidumbre al hacer juicios basándose 

en muestras para fomentar el aprendizaje estadístico de ma-

nera holística. La metodología seguida fue cualitativa bajo una 

técnica de análisis de contenido. Los resultados muestran que 

una gran cantidad de actividades propuestas en los programas 

de estudio presentan una marcada tendencia de lenguaje cen-

trado en la muestra. En algunos casos, las actividades sugieren 

la posibilidad de hacer interpretaciones conjuntas al integrar 

conceptos de medidas de centro, posición, variabilidad de la 

muestra, apoyado por la conexión con el tipo de contexto que 

presentan las actividades. En el caso particular de los programas 

de 8° básico (antiguo y vigente) no se encontró evidencia de 

estas componentes, viéndose restringida la posibilidad para 

desarrollar el razonamiento inferencial, no obstante lo anterior, 

se encontraron algunas actividades que pueden ser poten-

cialmente usadas como base por el profesor para integrar las 

componentes de inferencia informal y contexto y desarrollar 

este tipo de razonamiento.

Palabras clave: estadística y probabilidad, programas de estudio, 

cualitativo, aprendizajes esperados, inferencia informal.

This work analyzes the activities proposed in the 7th and 8th 

grade study programs of  the Statistics axis of  Chile. One of  

the proposals that has been proven useful in promoting statisti-

cal understanding, which is informal inference, is used. This 

seeks an articulation between generalization and uncertainty 

when making judgments based on samples to promote statisti-

cal learning in a holistic way. The methodology followed was 

qualitative under a content analysis technique. The results show 

that a large number of  activities proposed in the study pro-

grams have a marked tendency for sample-centered language. 

In some cases, activities suggest the possibility of  making joint 

interpretations by integrating concepts of  measures of  center, 

position, variability of  the sample, supported by the connec-

tion with the type of  context that the activities present. In the 

particular case of  the 8th grade programs (old and current), 

no evidence of  these components was found, the possibility 

to develop inferential reasoning was restricted, however, some 

activities were found that can potentially be used as base by 

the teacher to integrate the components of  informal inference 

and context and develop this type of  reasoning.

Keywords: statistics and probability, study programs, qualitative, 

expected learning, informal inference.
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La investigación a nivel curricular en el área de estadística y probabilidad ha sido pro-

tagonista de varios debates académicos a partir de la creciente incorporación de este 

eje en diversos países (NCTM, 2000; GAISE, 2016). Una de las áreas que ha cobrado 

mayor relevancia es el análisis del currículo de matemáticas en el eje de Probabilidad 

y Estadística. Han sido puestos a discusión y análisis los objetivos que proponen, 

el tipo de actividades y la coherencia entre ambos (objetivos y actividades) con las 

directrices internacionales en educación estadística (NCTM, 2000; GAISE, 2016).

El estudio de la estadística proporciona las herramientas e ideas necesarias para 

enfrentarse de manera adecuada a distintos tipos de información, por lo que se hace 

necesario que en la actualidad todo ciudadano adquiera la capacidad de interpretar y 

comprender información que proviene de diferentes medios y fenómenos cotidianos 

(Batanero, 2002). En este sentido, la inferencia es la herramienta principal de la esta-

dística, pues permite leer, entender e interpretar de manera objetiva las conclusiones 

derivadas de los análisis de datos a partir de una muestra. Esto implica razonar de 

forma juiciosa con base en la muestra, es decir, visualizar los datos como un agrega-

do que permite mirar a la población (Konold, Higgins, Russell y Khalil, 2015). Los 

juicios que se realicen sobre la representatividad de una muestra llevan a tomar la 

decisión sobre si el uso de una inferencia es o no confi able (Aridor y Ben-Zvi, 2018).

Tanto el contexto como el razonamiento estadístico son componentes esencia-

les para desarrollar la comprensión de grandes ideas estadísticas (Doerr, delMas y 

Makar, 2017). Tanto el contexto como la inferencia informal son dependientes, pues 

el contexto provee de riqueza a las afi rmaciones que se hacen desde una muestra 

a una población y son parte del sustento para la formulación de inferencias que 

cobren validez en ese contexto (Makar, Bakker y Ben-Zvi, 2011). El razonamiento 
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estadístico permite describir el proceso mediante el cual los estudiantes razonan con 

ideas estadísticas como centralización, variabilidad, posición, gráfi cas y tablas y hacen 

conexiones entre conceptos (Ben-Zvi y Garfi eld, 2004; Garfi eld y Ben-Zvi, 2008).

Una de las propuestas que ha mostrado ser útil para integrar el contexto, los 

conceptos y procedimientos estadísticos vinculados con la estadística descriptiva, es 

la inferencial informal, que permite un proceso razonado para establecer generalizaciones 

con base en la evidencia de los datos de una muestra (Gal, 2019; Makar y Rubin, 2009). 

Esta propuesta emerge como “respuesta a las difi cultades que presentan estudiantes 

en el uso adecuado de procesos estadísticos” (Erickson, 2006, p. 1). La relevancia 

está en la posibilidad de dar sustento a afi rmaciones o conclusiones sin el apoyo de 

herramientas estadísticas formales, pero sí con características relevantes de los datos 

al momento de inferir (lenguaje basado en la incertidumbre, sustento en datos, ge-

neralización). Por lo tanto, permite la integración de los conceptos estadísticos por 

medio del desarrollo de juicios, predicciones, la integración de conocimientos previos, 

la articulación de evidencia a través de argumentos (Zieffl er, Garfi eld, delMas y Rea-

ding, 2008), la inclusión de la noción de incertidumbre, dar peso al valor de agregado 

en una muestra y evidencia sobre los datos (Makar y Rubin, 2009).

Con la intención de atender las actuales demandas que la sociedad necesita 

(GAISE, 2016; MEC, 2007; , 2015; NCTM, 2000), varios países han teni-

do que reconfi gurar los currículos de educación escolar. La Guía para la Evaluación 

y Enseñanza de la Educación Estadística (GAISE, de sus siglas en inglés) explicita los 

siguientes objetivos en esta área: (I) enseñar el pensamiento estadístico, (II) centrar-

se en la comprensión conceptual, (III) integrar datos reales con un contexto y un 

objetivo defi nido, (IV) fomentar el aprendizaje activo, (V) hacer uso de tecnología 

para explorar conceptos y analizar datos, y (VI) usar las evaluaciones para mejorar y 

evaluar el aprendizaje de los estudiantes. Estos seis objetivos son promovidos con la 

inferencia informal, pero los objetivos II y III son los más coherentes con un desa-

rrollo de razonamiento inferencial informal.

Chile no ha estado ajeno a este proceso. Incorporó en su currículum objetivos que 

buscan el desarrollo del pensamiento estadístico. En reemplazo del antiguo documento 

de los Objetivos fundamentales y contenidos mínimos obligatorios de la Educación Básica y Media 

( , 2009) se proponen las vigentes bases curriculares ( , 2015). Así 

también los programas de estudio sufrieron modifi caciones, incorporándose mayor 

cantidad de actividades sugeridas al profesor; se incluyó el uso de tecnologías bajo 

cuatro habilidades (modelar, argumentar y comunicar, resolver problemas y repre-

sentar) como piedra angular del currículo chileno.

El currículum en Chile se compone de cuatro documentos ofi ciales: las bases 

curriculares, los programas de estudio, los planes de estudio y los manuales escolares, 

descritos en la tabla 1 según su prioridad.
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Los objetivos de la base curricular vigente (7° básico a 2° medio) en la unidad de 

Estadística y Probabilidad es que “todos y todas las estudiantes aprendan a realizar 

análisis, inferencias y obtengan información a partir de datos estadísticos (...) de forma 

crítica, utilizando la información para validar sus opiniones y decisiones” ( , 

2015, p. 100), lo cual es coherente con lo planteado por GAISE (2016) y NCTM 

(2000) en sus objetivos orientadores para la enseñanza de la estadística.

Los documentos que integran el currículo en los distintos niveles educativos 

son un soporte fundamental para los profesores debido al poder que les otorgan en 

la planifi cación de su enseñanza (Brown, 2009). Sin una adecuada profundización y 

pertinencia en el uso de los documentos curriculares, cualquier tipo de ajuste será en 

vano y descontextualizado, dado que es necesario que estos se adapten a las nuevas 

necesidades para mejorar la enseñanza (Davis y Krajcik, 2005).

La unidad de Estadística y Probabilidad es una de las más demandantes debido 

al auge que ha tenido esta área en el currículo en muchos países (Del Pino y Estrella, 

2012). Es por lo anterior que las actividades propuestas en los programas de estudio 

son un aspecto central para el trabajo del profesor, pues sugieren lineamientos orien-

tadores para la enseñanza. La relación entre el profesor y los materiales curriculares 

brinda oportunidades de acción para un cambio pedagógico en la enseñanza y el 

aprendizaje (Remillard, 2000; Remillard y Bryans, 2004).

Si bien es cierto que la evidencia se ha centrado mayormente en el análisis de 

libros de texto, la profundización en el programa de estudio en el área de estadísti-

ca ha sido escasa, por lo que analizar programas de estudio de diferentes periodos 

Tabla 1. Documentos ofi ciales que integran el currículum en Chile.

Fuente: Elaboración personal.

Documento ofi cial

Bases curriculares

Programas de estudio

Planes de estudio

Libros de textos

Descripción

Indican los aprendizajes comunes para los alumnos y alumnas durante su trayectoria escolar

( , 2015, p. 23). Se muestran los lineamientos generales para todas las asignaturas que componen

la educación básica y media en Chile

Organizan temporalmente los objetivos de aprendizaje. Constituyen una propuesta que organiza en

el tiempo los objetivos de aprendizaje para facilitar a los/las docentes su quehacer en el aula

( , 2015, p. 23). Incluyen los objetivos de aprendizaje por unidad, proponen actividades sugeridas

al profesor para el diseño de la enseñanza, junto a la(s) habilidad(es) en cada tema

Muestran la organización del tiempo escolar y establecen el tiempo mínimo que se estima necesario

destinar a cada una de las asignaturas para cumplir ( , 2015, p. 23). Son una base sugerida para

la distribución de las horas lectivas que se debe distribuir en cada unidad y cada tema específi co de la

unidad de aprendizaje

Son la concreción de los objetivos propuestos en las bases curriculares, por medio de actividades para

los estudiantes. Estos se estructuran en cuatro unidades (o ejes) temáticos: Álgebra y Funciones,

Geometría, Estadística y Probabilidad y Números
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curriculares es relevante para conocer si se han incorporado propuestas coherentes 

con las actuales directrices internacionales. En este escrito se pretende responder a la 

pregunta “¿Las actividades propuestas en los programas de estudio vigentes de 7° y 

8° básico de Chile en el eje de Estadística y Probabilidad incorporan las sugerencias 

para desarrollar el razonamiento inferencial estadístico con respecto a los antiguos 

programas de estudio?” Esta pregunta de investigación se traduce en el siguiente 

objetivo: analizar las actividades propuestas en los programas de estudio vigentes de 

7° y 8° básico de Chile en la unidad de Estadística y Probabilidad y compararlas con 

los antiguos programas de estudio y relacionarlos con los aprendizajes esperados 

que las sustentan.

Variadas investigaciones sobre inferencia informal tienen su justifi cación en las difi -

cultades encontradas en el tratamiento de la inferencia formal. Por ejemplo, algunas 

dan cuenta de la ausencia de experiencias con eventos estocásticos, que son la base 

de la inferencia estadística (Pfannkuch, 2005). Para García-Ríos y Sánchez (2015) esta 

exclusión de experiencias con eventos estocásticos ha llevado a enseñar estadística 

bajo la idea del adiestramiento, es decir, profundización en los cálculos, técnicas para 

grafi car y reglas mecánicas aisladas, carentes de signifi cado y de un contexto de los 

datos.

Según Zieffl er et al. (2008) las difi cultades que tienen los estudiantes en el apren-

dizaje de la inferencia estadística giran en torno a la falta de adaptación a la lógica del 

pensamiento estadístico, la intolerancia a la ambigüedad, la falta de habilidad para 

reconocer la estructura de un problema de inferencia, la comprensión incompleta 

que tienen de conceptos fundamentales involucrados, como la distribución, variación, 

muestreo y distribuciones muestrales.

La necesidad de suplir los vacíos en el aprendizaje de la estadística ha llevado a 

realizar mayores esfuerzos en materia de investigación, específi camente en esta área 

curricular, dada la importancia atribuida y los cambios que se han realizado en dis-

tintos países (Pérez, Ruiz y Hugues, 2019). No obstante, algunos resultados siguen 

evidenciando inconsistencias entre los objetivos propuestos para la enseñanza de la 

estadística y las actividades sugeridas al profesor para el diseño de la enseñanza, tanto 

en programas de estudio como en libros de texto (Díaz-Levicoy, Batanero, Arteaga 

y Gea, 2015; Morales y Ruiz, 2013; Vásquez y Alsina, 2017).

En México, López-Mojica (2013) realizó un análisis de actividades propuestas en 

programas de estudio centradas en contexto probabilista, evidenciándose que, en el 

ciclo preescolar, estos documentos parecieran no considerar relevante el desarrollo 

de este tipo de pensamiento, pues no identifi ca lecciones introductorias para conducir 

hacia este tipo de pensamiento.
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El trabajo llevado a cabo por Maldonado y Ojeda (2009) sobre análisis de planes 

y programas se extendió a la propuesta institucional en primaria en el eje de análisis 

de información, encontrándose una disminución en los temas de enseñanza de la 

estadística, focalizándose solo en el uso de tablas, gráfi cas, pictogramas y diagramas 

como medios para organizar y comparar datos.

En este mismo contexto, López-Mojica, Ojeda y Salcedo (2018) analizaron los 

programas de estudio de seis grados escolares de primaria y las actividades en los libros 

de texto de primero y segundo grados de primaria en el tema de Estadística y Proba-

bilidad. Entre las conclusiones más relevantes se evidencia una desconexión entre los 

planes y programas y los libros de texto (gratuitos) en el tema de probabilidad. Esta 

desconexión se presenta, por una parte, porque los programas de estudio analizados 

no incluyen temas relacionados con el tratamiento de la probabilidad, reduciendo los 

objetivos planteados al tratamiento de la información y al pensamiento determinista, 

sin incluir la posibilidad de inducir los fenómenos aleatorios. Ciertas lecciones sobre 

la idea de incertidumbre, con base en actividades alrededor de fenómenos aleatorios, 

aluden a situaciones con dados, pero su presentación en libros de texto y programas de 

estudio se limita al énfasis de “culto al número” (López-Mojica, Ojeda y Salcedo, 2018, 

p. 100), es decir, actividades que promueven un sentido mecánico de la estadística.

Batanero, Gea, Arteaga y Contreras (2014) llevaron un estudio sobre la metodo-

logía y contenidos en las directrices curriculares españolas en la educación primaria 

y secundaria obligatoria. El foco de este trabajo fue analizar formas de enseñanza y 

contenidos. Encontraron resultados alentadores, ya que las orientaciones curricula-

res sobre estadística dan cuenta de las recomendaciones que hacen diversos autores, 

como Franklin, Kader, Mewborn, Moreno, Peck, Perry y Scheaffer (2005) y Watson 

(2006), concluyendo que las orientaciones españolas promueven el razonamiento a 

partir de datos empíricos, la necesidad de estos en el análisis de fenómenos naturales, 

la comprensión de la omnipresencia de la variación, la importancia del contexto en 

estadística así como de percibir, cuantifi car y explicar la variación. Esta investigación 

(Batanero et al., 2014) hace un análisis sobre los objetivos presentes en los directrices 

curriculares, pero no tiene como objetivo analizar la conexión entre los objetivos y 

las actividades propuestas en las mismas directrices o en los libros de texto.

En Chile el trabajo en esta área ha sido escaso, sin embargo Morales y Ruiz 

(2013) realizan una comparación de la pertinencia de los objetivos que proponen 

los currículos de Chile y España, evidenciándose que la estructura y los objetivos en 

ambos currículos es coherente y gradual, sugiriendo el desarrollo de competencias 

o habilidades para que los estudiantes registren, clasifi quen, lean e interpreten datos 

de diversas fuentes de información. Entre las diferencias encontradas está que los 

objetivos del currículo español promueven la recopilación de información por me-

dio de encuestas, lo que no pasa en el currículo chileno. En cambio, en el currículo 
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chileno, para el tema de comparación de distribuciones hay un fuerte énfasis en el 

uso de diagrama de puntos y de tallo y hojas.

Trabajos como los de Morales y Ruiz (2013) y Batanero et al. (2014) dan cuanta 

de una coherencia entre los objetivos declarados en estos documentos y propuestas 

como GAISE (2016) y NCTM (2000), pero dejan un vacío sobre la vinculación 

entre objetivos y actividades, planteándose la necesidad de seguir explorando sobre 

la pertinencia de los objetivos curriculares. En Chile, explorar la coherencia entre 

los objetivos de aprendizaje y las actividades sugeridas al profesor para el diseño de 

la enseñanza proporciona la oportunidad de observar si se han llevado a cabo esos 

cambios y cómo se han realizado.

El marco conceptual de este trabajo se estructura en tres apartados: (1) la descripción 

de los objetivos de aprendizaje de los programas de estudio de 7° básico ( , 

2000, 2016a) y 8° básico ( , 2002, 2016b); (2) el marco de razonamiento de 

inferencia informal propuesto por Makar y Rubin (2009) a través de sus componentes, 

las cuales permiten analizar las actividades propuestas en los programas de estudio, y 

(3) la propuesta de contexto estadístico enunciada por Pfannkuch (2011).

La estadística en los programas de estudio

En la tabla 2 se describen, de forma general, los objetivos específi cos de los pro-

gramas de estudio de 7° y 8° básico en el eje de Estadística y Probabilidad vigentes 

( , 2016a, 2016b) y los anteriores ( , 2000, 2002).

Los programas de estudio antiguos de 7° básico ( , 2000) y 8° básico 

( , 2002) no tenían incorporada una unidad específi ca de estadística y pro-

babilidad, siendo algunos temas presentados en otras unidades (ver tabla 2). Los 

antiguos programas se dividían en números, variaciones proporcionales y números y 

ecuaciones. Actualmente, los programas vigentes ( , 2016a, 2016b) cuentan 

con una unidad específi ca de Estadística y Probabilidad.

Así mismo, en los objetivos propuestos en los programas de 7° básico (

, 2000) y 8° básico ( , 2002) no había referencia a la posibilidad de hacer 

inferencias, pues el foco de estos era descriptivo y con contextos superfi ciales. En el 

caso de los programas vigentes de 7° y 8° básico ( , 2016a, 2016b) los ob-

jetivos incluyen como habilidad realizar inferencias. Por ejemplo, en el programa de 

7° básico se plantea la posibilidad de estimar características de la población a partir 

de un muestreo y en 8° básico se plantea la comprensión de medidas de tendencia 

central y de posición, lo que implica conocer el contexto de los datos para interpretar 

estas medidas de resumen sobre las características poblacionales.
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La inferencia estadística informal

La inferencia informal ha mostrado ser potencialmente efi caz para desarrollar una 

comprensión más profunda de los estudiantes en el aprendizaje estadístico. Para Makar 

y Rubin (2009) la inferencia informal es un enfoque de aprendizaje de la estadística, 

en el que se prioriza la integración de las herramientas estadísticas, como las medi-

das de centralización, dispersión, las gráfi cas y los procedimientos en el centro de la 

enseñanza, articulando los distintos enfoques en un proceso continuo. Se centra no 

solo en ver lo que muestran los datos, sino también en brindar procedimientos que 

permitan ver más allá de estos, es decir, con la intención de desarrollar un pensamiento 

y razonamiento inferencial apoyados por datos.

El marco propuesto por Makar y Rubin (2009) consta de tres componentes 

interrelacionadas, las cuales describen de manera esencial la inferencia estadística 

informal (fi gura 1).

• Generalizar o predecir al observar más allá de los datos,

• El uso de los datos como evidencia, y

• Empleo de un lenguaje probabilístico al describir generalizaciones, incluyen-

do ideas informales con cierto grado de certeza a partir de las conclusiones 

propuestas.

Tabla 2. Comparación de los objetivos en el eje de Estadística y Probabilidad en los programas de 7° y 8° básico chileno.

Fuente: Elaboración personal.

Objetivos del programa ( , 2000) Objetivos del programa ( , 2016a)

• Análisis de información utilizando como indicador de

 dispersión el recorrido de la variable, y como medidas de

 tendencia central la moda, la media y la mediana

• Presentación de información en tablas. Análisis de

 información

• Presentación de información en tablas de frecuencias

 relativas y construcción de gráfi cos circulares

• Estimar el porcentaje de algunas características de una

 población desconocida por medio del muestreo

• Representar datos obtenidos en una muestra mediante

 tablas de frecuencias absolutas y relativas, utilizando gráfi cos

 apropiados, de manera manual y/o con software educativo

• Mostrar qué comprenden las medidas de tendencia central

 y el rango

Programa de estudio de 7° básico 

Objetivos del programa ( , 2002) Objetivos del programa ( , 2016a)

• Análisis de tablas y gráfi cos estadísticos habitualmente

 utilizados en la prensa, asociado con relaciones y

 variaciones proporcionales y porcentajes

• Lectura y análisis de encuestas de opinión en relación con

 proporciones y porcentajes. Tratamiento de información

• Análisis de tablas y gráfi cos estadísticos habitualmente

 utilizados en la prensa

• Mostrar qué comprenden las medidas de posición,

 percentiles y cuartiles

• Evaluar la forma en que los datos están presentados

Programa de estudio de 8° básico 
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La integración de las componentes descritas permite evaluar el razonamiento de 

inferencia informal en estudiantes por medio de:

• Conclusiones que se extienden más allá de los datos (generalización). Inclu-

yendo predicciones, estimación de parámetros y conclusiones que se deben 

extender más allá de la descripción de los datos (hacia la población).

• Uso de datos como evidencia, que sostienen esa generalización, predicción o 

conclusión. Es decir, dar argumentos implícitos o explícitos que justifi quen 

la generalización y que sea aceptable dentro del contexto real.

• Uso de un lenguaje probabilístico o que denote incertidumbre al relacionar o 

escribir una generalización, predicción o conclusión. Se refi ere a la utilización 

de verbos que indiquen incertidumbre e incluye la fuerza de la evidencia, in-

dicando, por ejemplo, una estimación subjetiva de la probabilidad basándose 

en el análisis de los datos (muy probable, poco probable, tal vez, etc.). Indica 

una comprensión de que las conclusiones obtenidas usando la muestra pueden 

no ser las de la población debido a la aleatoriedad en el muestreo.

El contexto en estadística

La idea de contexto parece ser una idea simple de interpretar, específi camente con-

siderando que cada persona y ciudadano tiene un contexto de vida. Pero al contrario 

de lo que sucede en la vida cotidiana, en el aula de clases el contexto dista mucho de 

ser una noción simple de abordar (Gal, 2019).

Gal (2019) menciona que para nutrir de riqueza las inferencias, el contexto de 

los datos: (I) debe ser auténtico, debe ser producido de manera natural, y no artifi cial 

ni fi cticio, y (II) debe llamar a una verdadera necesidad de saber, la cual debe ser de 

interés para un ciudadano externo (como políticos, agentes ministeriales, directores 

de instituciones educativas, profesores a nivel curso, etc.).

Figura 1. Marco para el pensamiento acerca de la inferencia estadística informal.
Fuente: Makar y Rubin, 2009, p. 85.



ie revista de investigación educativa de la Rediech
vol. 11 • 2020 • e776 • ISSN: 2448-855010

La investigación destaca que el contexto para analizar datos se relaciona directa-

mente con el ciclo investigativo propuesto por Wild y Pfannkuch (1999), compuesto 

por cuatro dimensiones (el ciclo investigativo, tipos fundamentales de pensamiento 

estadístico, el ciclo interrogativo y disposiciones). La dimensión II (tipos fundamen-

tales de pensamiento estadístico) alude específi camente a que una parte importante 

en el desarrollo del pensamiento estadístico es la integración de la estadística con 

el contexto para hacer inferencias. Para Pfannkuch y Wild (2004) la capacidad de 

integrar información estadística y de contexto es un elemento fundamental del pen-

samiento estadístico. Ellos plantean que la información estadística sobre el mundo 

real está contenida en los resúmenes estadísticos, por lo tanto es imprescindible que 

funcione la síntesis del conocimiento estadístico sobre ese contexto para extraer lo 

que se pueda aprender de esos datos.

Para Pfannkuch (2011) el contexto de los datos es un factor que no puede 

desligarse del aprendizaje estadístico y del razonamiento que permite su desarrollo. 

Aún cuando Pfannkuch (2011) no defi ne de una manera específi ca el contexto en 

estadística, sí distingue entre el uso que se da al contexto al resolver problemas esta-

dísticos y el contexto en ambientes educativos. Con base en esto, considera dos tipos 

de contexto escolar que afectan el desarrollo del razonamiento inferencial informal: 

el contexto basado en datos y el contexto basado en experiencias de aprendizaje.

En síntesis, el marco de análisis que se propone en este estudio destaca que las 

componentes de inferencia informal deben integrarse al analizar una muestra y son 

el soporte fundamental para elaborar inferencias sobre un fenómeno de estudio y 

las conclusiones que de él se extraigan en los niveles básicos. De forma paralela, el 

contexto de los datos brinda un espacio para enriquecer las inferencias, considerando 

el origen de los datos, el conocimiento del mundo desde donde emergen los datos y 

las características que las defi nen.

En este trabajo se adopta un enfoque cualitativo con carácter exploratorio-descriptivo 

(Pérez-Serrano, 1994). Es de interés comprender y profundizar un fenómeno es-

pecífi co de forma detallada. La técnica de investigación es el análisis de contenido 

(Krippendorff, 1997).

El objetivo de esta investigación no pretende la generalización, sino profundizar 

en cómo las actividades propuestas en estos programas orientan la integración de 

conceptos estadísticos y de contexto para desarrollar el razonamiento inferencial.

Si bien es cierto que los conceptos estadísticos se incluyen de forma gradual a 

lo largo del currículum de Matemáticas, en particular en la unidad de Estadística y 

Probabilidad, es en 5° básico (estudiantes entre 10 y 11 años) que los objetivos de 

aprendizaje plantean la lectura e interpretación de tablas y gráfi cos y su relación con 
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el contexto. Desde 7° básico (estudiantes entre 12 y 13 años) y 8° básico (estudiantes 

entre 13 y 14 años) se comienza a incrementar la presencia de las ideas y conceptos 

estadísticos propuestos en los programas de estudio, evidenciándose un énfasis en 

lo procedimental, complementado con lo conceptual. Especialmente es relevante 

el análisis y comparación de los programas de estudio de 7° y 8° básico ( , 

2000, 2002, 2016a, 2016b), pues estos dos niveles educativos anteceden la educación 

media obligatoria.

Se consideró para el análisis una muestra intencionada de cuatro programas de 

estudio de educación básicos, dos programas de 7° básico ( , 2000, 2016a) 

y dos programas de 8° básico ( , 2002, 2016ba). Los programas en estos 

niveles fueron seleccionados por ser de amplio uso por profesores para el diseño de 

la enseñanza y por ser dos niveles que anteceden la educación media.

Para llevar a cabo el análisis de contenido se siguieron los pasos propuestos por 

Cobo (2003), quien sugiere:

• Identifi car y seleccionar las partes de los libros de texto que presenten tareas 

relacionadas con estadística y probabilidad.

• Las secciones se transforman en unidades de registro, porciones mínimas de 

contenido que se analizan por separado.

• Se establecen las unidades de análisis y categorías a considerar para codifi car 

la información. En este trabajo se establecen componentes de inferencia 

informal y categorías de contexto.

• Se codifi can las actividades en la unidad de Estadística y Probabilidad (trata-

miento de la información) de los programas de estudio de acuerdo con los 

indicadores defi nidos.

• Selección de actividades estadísticas según componentes y categorías de análisis 

defi nidas.

Categorías y componentes de análisis

Se consideraron dos unidades de análisis: inferencia informal y contexto, las cuales 

describimos de acuerdo a sus componentes.

Inferencia informal.

La unidad de análisis de inferencia informal está integrada por cuatro componentes. 

Las tres primeras (generalización, datos como evidencia y uso de leguaje probabilístico) 

son las componentes propuestas por Makar y Rubin (2009), y como tales se pueden 

presentar integradas entre sí. La cuarta categoría (lenguaje centrado en la muestra) 

se propuso por los autores de este trabajo con la fi nalidad de clasifi car y describir 

aquellas actividades que no presentaran componentes de inferencia informal, pues, 
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aunque explícitamente no favorecen el desarrollo de RII, potencialmente sí podrían. 

Las componentes son:

a) Más allá de los datos (generalización): se analiza si las actividades planteadas 

incluyen la posibilidad de hacer predicciones, estimaciones de parámetros 

y/o conclusiones con la idea de hacer descripciones que vayan más allá de 

los datos.

b) Uso de datos como evidencia: se analiza si las actividades proveen elementos 

para hacer uso de datos y sustentar generalizaciones en ellos y no en otros 

aspectos, como por ejemplo las propias creencias.

c) Uso de lenguaje probabilístico para hacer generalizaciones: se analiza si la 

actividad propuesta permite la posibilidad de plantear respuestas que no 

sean cerradas (deterministas) y que estén expresadas de manera aleatoria (por 

ejemplo, se espera que, aproximadamente, con una posibilidad de, es posible, 

etc.).

d) Uso de lenguaje centrado en la muestra: se analiza si la redacción de las activi-

dades no favorece elaborar inferencias a la población aún cuando el análisis se 

centra en una muestra. Estas actividades son de carácter descriptivo centrado 

en la muestra.

Contexto escolar.

En términos del uso escolar se distinguen dos tipos de contexto: por una parte aquellos 

usados en la resolución de problemas estadísticos reales, y por otra la forma como se 

aprecia el contexto para fi nes curriculares y de profundización de conceptos y pro-

cedimientos. Estos dos tipos de contexto se deben tener en cuenta en el aprendizaje 

estadístico, pues inciden en el desarrollo del RII.

Se describen las dos componentes de contexto utilizadas en esta investigación 

para el análisis de las actividades de los programas de estudio:

a) Contexto basado en datos: que son aquellos que consideran al contexto real 

desde el cual surgió el problema (dimensión I del ciclo investigativo de Wild y 

Pfannkuch, 1999) y se relacionan directamente con que el estudiante resuelva 

el problema o profundice más en la situación real. Además se requiere que se 

conozca de manera contextualizada la situación del mundo real.

b) Contexto basado en experiencia de aprendizaje: son aquellas en que los 

estudiantes resuelven una tarea específi ca sin los aspectos del contexto real. 

En este caso, estas tareas tienen el sentido de incluir aspectos para construir 

aprendizajes, demanda de conocimientos estadísticos previos e inclusión de 

nuevas ideas o conceptos (Pfannkuch, 2011).
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El análisis se divide en dos partes: en primer lugar se ejemplifi can y describen activi-

dades que muestren alguna de las categorías presentadas y posibles conexiones entre 

los componentes de la inferencia informal de acuerdo con Makar y Rubin (2009), y en 

segundo lugar se presentan los resultados de acuerdo con las categorías de inferencia 

informal y de contexto escolar.

La presencia de las componentes de inferencia informal en las actividades se hizo 

buscando evidencias, tanto en los enunciados como en las consignas, que permitieran 

el desarrollo del razonamiento inferencial bajo la integración del uso de datos como 

evidencia para sustentar afi rmaciones por medio de un lenguaje probabilista para ir 

más allá de la muestra. Esta interacción entre las componentes se apoya en el contexto 

de los datos desde donde los datos dan signifi cado a las conclusiones.

Tipos de actividades propuestas en los programas de estudio

De inferencia informal.

En esta dimensión se busca que los enunciados de las actividades de los programas 

de estudio sugieran la posibilidad de incluir alguna o todas las componentes que 

posibiliten el desarrollo de inferencias informales de forma integrada.

Más allá de los datos (posibilidad de generalizar).

En este componte se busca que el enunciado de la actividad, a partir de una muestra, 

permita hacer una generalización a partir de los datos disponibles, estimando alguna 

característica de la población. La fi gura 2 del programa de estudio vigente de 7º básico 

( , 2016a) permite ejemplifi car la posibilidad de ir más allá de los datos en su 

enunciado como en sus preguntas.

Figura 2. Actividad que permite ir más allá de datos (posibilidad de generalizar)

del programa de 7° básico vigente.
Fuente: , 2016a, p. 166.
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En esta actividad de juego de dados la posibilidad de realizar una inferencia emer-

ge del mismo enunciado cuando se pregunta “¿Qué parte del curso cree usted que 

ganará un punto?” Esta pregunta permite hacer una estimación sobre la proporción 

de estudiantes que ganarán dicho punto, es decir, cada estudiante plantea un valor 

para dicha característica poblacional. Sobre esta conjetura, la consigna siguiente pide 

que el estudiante compare su estimación experimental con lo que de forma teoría se 

creía que podía suceder. La necesidad de la experimentación para probar una conje-

tura permite promover el uso de un lenguaje probabilista (restringido al trabajo del 

profesor). Para las consignas b, c y d se pide una réplica del experimento, fomentando 

la comprensión de que los resultados están sujetos a la variabilidad de los datos de la 

muestra y por lo tanto se abre la posibilidad de error al aceptar o rechazar la conjetura 

basándose en una muestra.

La posibilidad de inferir hace emerger el uso de datos como evidencia para poder 

generalizar (en este caso, la proporción de estudiantes que ganarán un punto), pues la 

actividad permite realizar réplicas varias veces, haciendo plausible generar inferencias.

Uso de datos como evidencia.

La presencia de esta componente en las actividades busca que la atención esté cen-

trada en el uso de datos para validar inferencias y no en la descripción de la muestra. 

Un ejemplo de actividad que presenta esta componente es tomado del programa de 

estudio de 7º básico vigente ( , 2016a) que se muestra en la fi gura 3.

Del enunciado se desprende que los lanzamientos son una muestra de todos los 

lanzamientos posibles que puede hacer Cristián en la competición. El uso de datos 

como evidencia se ve refl ejada en la primera consigna. El cálculo de la media arit-

Figura 3. Actividad que permite hacer uso de los datos

como evidencia del programa vigente de 7° básico.
Fuente: , 2016a, p. 167.
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mética sirve como evidencia para predecir (estimar) y responder lo que se pregunta 

en la segunda consigna, donde el valor de la media aritmética sirve de evidencia para 

sustentar la inferencia en relación a los lanzamientos de Cristián. La tabla de datos 

y la secuencia presentada permiten también sustentar inferencia sobre la mediana 

(consigna tres) para conjeturar los resultados del estudiante en el campeonato. La 

pregunta “¿Se puede esperar que los resultados sean similares al promedio de los 

lanzamientos del entrenamiento?” contempla una comparación entre la información 

que proporciona la media con la que proporciona la mediana, abriendo la pregunta 

sobre cuál de las dos medidas podría ser mejor predictor del comportamiento de los 

lanzamientos de Cristián. El hecho de mostrar esta actividad categorizada en uso de 

datos como evidencia no excluye las otras dos. El uso de estos datos como evidencia, 

en este caso permite ir más allá de los datos, en las frases “conjeture” y “¿se puede 

esperar...?”.

Lenguaje probabilístico.

La inclusión de esta componente en las actividades se manifi esta cuando tanto el 

enunciado como las consignas presentan algún tipo de palabra o frase que dé cuenta 

de la aleatoriedad de los datos a partir del muestreo, es decir, que no sea refl ejo de 

una afi rmación determinista. Se busca que el estudiante se percate de que el muestreo 

introduce la incertidumbre de que la conclusión obtenida a partir de los datos de una 

muestra puede ser errónea debido al azar. Se debe poder distinguir la incertidumbre 

de la variabilidad de los datos. La primera es incorporada por el muestreo, la segunda 

existiría aún si se realizara un censo. La primera da cuenta de la posibilidad de que la 

conclusión esté equivocada, la segunda se manifi esta en la difi cultad de que el estadís-

Figura 4. Actividad que hace uso de un lenguaje probabilista del programa vigente de 7° básico.
Fuente: , 2016a, p. 169.
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tico adopte exactamente el valor del parámetro. Dado que ninguna de las actividades 

propuestas en los programas de estudio hace uso de lenguaje probabilista, se muestra 

en la fi gura 4 un ejemplo ajustado para describir esta componente en las actividades.

En este caso, la actividad favorece la inclusión del contexto del curso al medir 

las estaturas de los compañeros del curso. La recopilación de todas las estaturas da 

la oportunidad de trabajar con los datos de una población y analizar su distribución. 

La posibilidad de probar una conjetura emergería de la consigna cuatro al tratar de 

que el estudiante prediga la estatura del ganador en la tómbola. Esta conjetura será 

más certera si el estudiante elige un intervalo (alguno de los grupos construidos) que 

un valor puntual. Esta refl exión y el uso de lenguaje probabilístico estaría presente 

al preguntar “¿cuál es la probabilidad de que tu conjetura sea certera?”. Como se 

conoce la distribución de la población, el cálculo de la probabilidad será directo. Las 

conjeturas de los estudiantes se pueden vincular con hipótesis a probar y el resultado 

fi nal (la estatura del niño seleccionado) con la información que un dato aportaría 

sobre la población si esta no se conociera. Se esperaría que las conjeturas de los niños 

y la estatura del niño seleccionado en la tómbola estuvieran en los rangos de mayores 

datos. Se podría discutir la información que proporciona la distribución sobre el dato 

seleccionado al azar, pero también sobre la información que el dato seleccionado al 

azar podría proporcionar sobre las estaturas del curso si no se conociera su distribu-

ción. Si la estatura del niño seleccionado en la tómbola no está en los rangos de mayor 

probabilidad, se daría pie a la discusión de la posibilidad de error debido a la aleato-

riedad del muestreo. Esta actividad se podría hacer aún más rica si posteriormente 

se elige al azar a un niño de otro curso del mismo grado y se pide que, basándose en 

su estatura, se indique si las estaturas de los niños del otro curso están en el rango de 

estaturas más frecuentes de su propio curso con una probabilidad alta, baja o media.

Lenguaje centrado en la muestra.

El uso de lenguaje centrado en la muestra es una componente que permite describir 

(clasifi car) actividades en las que no se evidencia ninguna de las tres componentes 

anteriores a pesar de hacer uso de una muestra. La fi gura 5 es una actividad tomada 

del programa de estudio de 7° básico antiguo ( , 2000) que plantea la bús-

queda de información que tiene por objetivo la construcción de gráfi cas y uso de 

porcentajes, pero no amplía su uso a la elaboración de inferencias. Es de esperarse 

que la información incluida en los diarios sea una muestra (en la mayoría de los casos 

es así), sin embargo, la actividad no aprovecha esta situación para cuestionar, indagar, 

preguntarse sobre posibles conclusiones de la información que muestra la revista y 

la validez de las afi rmaciones.
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Contexto escolar

Se ha declarado que el aprendizaje de la estadística no puede estar desprovisto del 

contexto de los datos. Pfannkuch (2011) sugiere proponer actividades en un contexto 

de aprendizaje que permitan generar estructuras conceptuales para desarrollar el ra-

zonamiento inferencial informal, sin embargo debe haber un equilibrio entre los tipos 

de contextos presentados (basado en datos y basado en experiencias de aprendizaje).

Contexto basado en datos.

Este tipo de contexto busca que las actividades propuestas en los programas de 

estudio aporten información relativa al entorno de una investigación de tipo esta-

dística, objetivos, plan de trabajo, fuentes y recolección de datos, análisis, etc. Con 

esto se espera que las conclusiones hacia la población contengan los elementos que 

permiten una contextualización casi real del fenómeno bajo estudio para dar mayor 

validez a la inferencia. Ejemplos de actividades de contexto en datos se muestran en 

las fi guras 6 y 7.

La propuesta de actividad de la fi gura 6 es una actividad extraída del programa 

de 7º básico vigente ( , 2016a) que permite conocer el contexto de los estu-

diantes dentro del colegio. En esta actividad el contexto estará condicionado por el 

interés de cada estudiante en la aplicación de la encuesta. La forma en la selección 

de la muestra de compañeros y las preguntas que se incluyan en el cuestionario 

proporcionan algunos elementos necesarios para sustentar posibles afi rmaciones 

basadas en la muestra.

Figura 5. Actividad con lenguaje centrado en la muestra del programa de 7° básico antiguo.
Fuente: , 2000, p. 119.

Figura 6. Actividad que presenta contexto de datos del programa de 7° básico vigente .
Fuente: , 2016a, p. 166.
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En el caso de la actividad de la fi gura 7, si bien es cierto que el contexto viene 

dado por el enunciado de la actividad, se presenta la fuente desde donde es extraída 

la información relativa para conjeturar una conclusión. En la actividad se proporciona 

una fuente desde donde se puede profundizar en la situación real.

Contexto de experiencia de aprendizaje.

En este caso, el objetivo de las actividades es la profundización en aspectos concep-

tuales y procedimentales. Este tipo de actividades está desprovisto de los elementos 

que sustenta el contexto basado en datos, sin embargo, la situación puede presentar 

un contexto fi cticio. Un ejemplo de este tipo de contexto se muestra en la fi gura 8.

La actividad de la fi gura 8 muestra un gráfi co de barras para comparar el agua 

caída en dos regiones distintas. Tanto el enunciado como las consignas no presentan 

elementos sobre los objetivos del estudio, la fuente de los datos, la toma de la muestra 

Figura 7. Actividad que presenta un contexto de datos del programa de 7° básico antiguo.
Fuente: , 200, p. 100.

Figura 8. Actividad que presenta un contexto de

experiencia de aprendizaje del programa de 8° básico vigente.
Fuente: , 2016b, p. 178.
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o el análisis de datos, país o región, que son aspectos necesarios para poder sustentar 

y dar validez a una inferencia. Otros aspectos que se evidencian en esta actividad son 

que en la consigna comparar la precipitación en dos regiones y dibujar un gráfi co alternativo, que 

enfatiza lo procedimental por sobre lo conceptual, se da por asumido que el estudiante 

sabe diferenciar los tipos de variables que son determinantes en la construcción de 

gráfi cas adecuadas y la noción de muestra está equivocada puesto que no es posible 

que la muestra esté compuesta por un dato para cada mes para cada región.

Categorización de las actividades y posibles integraciones

En la tabla 3 se muestran las frecuencias de actividades y sus posibles integraciones. 

De acuerdo con Makar y Rubin (2009), una inferencia informal debe estar integrada 

por las tres componentes, sin embargo, es posible que las actividades propuestas 

no presenten dicha integración. Esto signifi ca que el desarrollo de una inferencia 

se debe basar en los datos de una muestra para poder generalizar haciendo uso de 

un lenguaje que denote incertidumbre (Vásquez, 2018). En algunos casos tanto el 

enunciado como las consignas dan cuenta de la presencia de una de las componentes 

sin integración con las restantes.

Tabla 3. Frecuencia de las actividades para las componentes de Inferencia Informal

y contexto en los programas de estudio de 7º y 8° básico antiguos y vigentes.

Fuente: Elaboración personal.

Componentes

1. Inferencia informal

 1.1.

 1.2.

 1.3.

 1.4.

 1.5.

 1.6.

 1.7.

2. Contexto escolar

 2.1.

 2.2.

Conexión entre el uso de datos como evidencia y posibilidad de ir

más allá de los datos

Conexión entre el uso de datos como evidencia y uso del lenguaje

probabilístico

Conexión entre posibilidad de ir más allá de los datos usando un

lenguaje probabilístico

Conexión entre la posibilidad de ir más allá de los datos, con uso de

datos como evidencia por medio de un lenguaje probabilístico

Lenguaje centrado en la muestra

Actividades no sugieren conexiones entre los componentes de

Inferencia informal

Descripción de los datos a nivel poblacional

Contexto basado en datos

Contexto basado en experiencias de aprendizaje

Programas de estudio

7° antiguo 7° vigente 8° antiguo 8° vigente

 

1 (25%)

 

0 (0%)

 

0 (0%)

 

0 (0%)

2 (50%)

 

2 (50%)

0 (0%)

2 (50%)

2 (50%)

 

4 (26,7%)

 

0 (0%)

 

0 (0%)

 

0 (0%)

9 (60%)

 

0 (0%)

2 (13,3%)

4 (25%)

12 (75%)

 

1 (50%)

 

0 (0%)

 

0 (0%)

 

0 (0%)

1 (50%)

 

0 (0%)

0 (0%)

1 (50%)

1 (50%)

 

0 (0%)

 

0 (0%)

 

0 (0%)

 

0 (0%)

9 (69,2%)

 

0 (0%)

4 (30,8%)

0 (0%)

13 (100%)
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La tabla 3 muestra un incremento en la cantidad de actividades propuestas en 

los programas de estudio vigentes ( , 2016a; 2016b) con relación a los pro-

gramas antiguos ( , 2000; 2002). Los programas antiguos no contemplaban 

una unidad específi ca para la unidad de Estadística y Probabilidad, aspecto que se 

incorporó en los programas vigentes de 7° y 8° básico. Los programas de 7° básico 

( , 2000, 2016a), presentan cinco actividades (26,3% del total de estos dos 

programas) que sugieren la integración de dos de las tres componentes de inferencia 

informal (conexión entre el uso de datos como evidencia y posibilidad de ir más allá 

de los datos). En el caso de los programas de 8° básico ( , 2002; 2016b) solo 

una actividad presenta conexión de estas dos componentes de inferencia informal, 

sin hacer uso de lenguaje probabilista (6,7% del total de actividades). La categoría 

de lenguaje centrado en la muestra es la que presenta mayor cantidad de actividades 

en ambos programas.

En el caso del contexto, ambos programas de estudio (7° y 8° básico) eviden-

cian que gran parte de las actividades propuestas presentan un contexto basado en 

experiencias de aprendizaje, aspecto que es coincidente con la escasa presencia de 

componentes de inferencia informal.

El incremento (en cantidad) presente en los programas vigentes no se ve refl ejado 

en la estructura y objetivos de las actividades, puesto que en muy pocos casos hay 

evidencia de la integración de las componentes de inferencia informal y contexto 

para desarrollar inferencias.

A partir del análisis llevado a cabo se puede apreciar que la mayoría de las activi-

dades que presentan los programas de estudio no muestran una integración de las 

componentes de inferencia informal. Las componentes que se presentan con mayor 

frecuencia son uso de datos como evidencia y posibilidad de generalización, en su 

mayoría integradas entre sí. Sin embargo, la mayor parte presenta un lenguaje centrado 

en la muestra. Este tipo de actividades promueve el análisis descriptivo de los datos 

de una muestra sin considerar que uno de los objetivos principales de las muestras 

estadísticas es proporcionar información sobre la población (Makar y Rubin, 2009). Es 

decir, una muestra de datos provee un espacio para inferir una característica de interés 

de la población, en cambio, el análisis de datos poblacionales tiene fi nes descriptivos 

(Pfannkuch y Wild, 2015). En este sentido, las actividades que proponen los progra-

mas de estudio  (2016a, 2016b) muestran contradicciones con los objetivos 

que se proponen en la base curricular de Matemática ( , 2015, pp. 105-115), 

pero estos mismos objetivos están en la misma sintonía con los lineamientos descritos 

en NCTM (2000) y GAISE (2005, 2016) para el eje de Estadística y Probabilidad.
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Otro de los resultados encontrados es la ambigüedad y descontextualización que 

presentan algunas de las actividades. Estas no especifi can si los datos son parte de una 

muestra o una población ni tampoco (al menos de forma simple) la forma de selec-

ción de la muestra, generando sesgo en el desarrollo de inferencias o descripciones.

Sobre el contexto presentado en las actividades se visualizó que muchas pro-

mueven un contexto basado en experiencias de aprendizaje, haciendo énfasis en el 

cálculo de estadísticos, cálculo de porcentajes, construcción de gráfi cas alternativas, 

preguntas descriptivas etc. sin hacer hincapié que las medidas de centro, dispersión 

o posición de una muestra son estimadores de las medidas de la población. Esto no 

apoya el desarrollo de inferencias, pues este tipo de contexto promueve aspectos 

procedimentales en contraste con la profundización conceptual. El aprendizaje de 

la estadística bajo el uso de contexto en datos permite introducir a estudiantes en 

la práctica estadística, considerando patrones bajo la situación real y estableciendo 

interpretaciones adecuadas; no obstante, un exceso de actividades bajo este contexto 

puede interferir en el proceso de razonamiento inferencial informal. Por ello, como 

lo plantean Schwartz y Goldman (1996), se debe considerar el diseño de contextos 

variados de actividades en el proceso de aprendizaje. De acuerdo con Pfannkuch 

(2011), las actividades con un contexto basado en datos se deben mostrar equilibradas 

con aquellas del contexto basado en experiencias aprendizaje, pues ambas infl uyen 

en los procesos de razonamiento inferencia informal.

Las actividades incluidas en los programas de estudio vigentes de 7° y 8° básico 

(  (2016a; 2016b), si bien es cierto que muestran un incremento en relación a 

la cantidad de actividades con componentes de inferencia informal y/o de contexto, 

no es sufi ciente, dado que ambas propuestas buscan una integración de las compo-

nentes de inferencia informal y una mayor cantidad de actividades que permita a los 

estudiantes la manipulación con datos situados en su propia realidad. Los resultados 

encontrados evidencian la existencia de una brecha que se debe acortar sobre lo que 

proponen los objetivos curriculares y las actividades que se presenten en los programas 

de estudio vigentes, pues como se mencionó, este recurso es la base para el diseño 

de la enseñanza por los profesores. Así mismo, la intencionalidad debe ser coherente 

con base en las propuestas para la enseñanza de la estadística. Si bien es cierto que 

van emergiendo luces sobre la inclusión de aspectos que son relevantes para razonar 

y pensar estadísticamente, es deseable que esta brecha disminuya, de lo contrario el 

foco de la estadística se pierde, se potencia el trabajo mecanicista y rutinario que se 

refl eja en las actividades y se incrementan las difi cultades para profesores (Estrella, 

Olfos y Mena-Lorca, 2015; Vásquez y Alsina, 2014; Vásquez, Pincheira, Piñeiro y 

Diaz-Levicoy, 2019).

Este trabajo tiene la intención de profundizar en el análisis curricular en el área 

de estadística y brindar a los profesores una herramienta de trabajo que se relaciona 
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