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Resumen 

A partir del año 2020 entra en vigor la última actualización curricular para los niveles de III° y IV° medio, 

para la Formación Diferenciada Humanista Científico. Particularmente los contenidos a tratar en esta 

investigación se relacionan con el electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial para 

los niveles mencionados con anterioridad.  

 

Al considerar el programa de estudio y considerando que existen nuevos contenidos declarados por el 

Ministerio de Educación, los cuales no presentan antecedentes sobre su enseñanza y con el objetivo de 

proponer una guía docente para el contenido, resolución e identificación de errores de actividades 

sugeridas por el Ministerio de Educación de los contenidos que presentan mayor debilidad por parte de 

los docentes en ejercicio para la enseñanza de los contenidos del nuevo electivo de Probabilidades y 

Estadística Descriptiva e Inferencial planteado en la actualización curricular 2020 para los niveles de III° 

o IV° medio. Se realiza un estudio a una muestra de docentes de matemáticas titulados de diferentes 

universidades del país, aplicándose una encuesta como herramienta de recopilación de datos. A partir de 

los resultados obtenidos por el instrumento, los cuales fueron determinados de acuerdo con la percepción 

y el manejo de los nuevos contenidos que los docentes declaran deficientes, se propone una bajada de 

contenidos y desarrollo de las actividades planteadas por el Ministerio de Educación que están destinadas 

a los profesores de matemáticas quienes puedan implementar el presente electivo teniendo un apoyo con 

la finalidad de acompañar y complementar el ejercicio docente y la correcta conducción de la educación 

Estadística.  

 

Finalmente, el estudio concluye la necesidad de la actualización didáctica de los docentes en el área de 

estadística inferencial y de cómo los docentes se encuentran preparados para llevar la enseñanza de los 

contenidos de esta área. 

 

 

 

Palabras Claves: Bases Curriculares, Programa de estudio, Probabilidades, Estadística 

Inferencial, Intervalo de confianza, Test de Hipótesis. 
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Introducción 

El nuevo currículum de III° y IV° medio es la finalización de un proceso de reformas curriculares que se 

extendió durante casi toda la última década. La promulgación en 2009 de la Ley General de Educación 

(LGE) fue un hito fundamental en materia curricular, dado que estableció que el currículum nacional 

debía organizarse en bases curriculares formadas por objetivos de aprendizaje que integrasen 

conocimientos, habilidades y actitudes que desarrollar en los estudiantes. A partir de entonces se inició 

un proceso de reforma curricular que gradualmente ha transformado los procesos de enseñanza-

aprendizaje en todos los niveles, al centrar el foco en aprendizajes significativos y profundo, con un 

fuerte énfasis en el desarrollo de habilidades y actitudes. En el año 2012 entran en vigor las Bases 

Curriculares de Educación Básica (1° básico a 6° básico), mientras que en el 2015 las de Educación 

Media (7° a II° medio). En 2016 se promulgaron las Bases Curriculares para la formación diferenciada 

técnico profesional y en 2018 las de Educación Parvularia.  

 

Dado el contexto mencionado con anterioridad, entre los años 2018 y 2019 se finalizó la elaboración y 

aprobación de las nuevas Bases Curriculares para III° y IV° medio, lo cual finalizó el proceso de reforma 

curricular de la década (Consejo Nacional de Educación, 2019). La nueva propuesta se inscribe en la 

misma lógica que las actualizaciones de las Bases Curriculares mencionadas anteriormente en cuanto a 

ofrecer un currículum moderno, pertinente a los intereses de los jóvenes de hoy en día, con un profundo 

desarrollo de habilidades y actitudes, orientado a responder las demandas y desafíos del siglo XXI. 

 

Así, el nuevo currículum considera un nuevo plan diferenciado científico-humanista que integra lo 

planteado con anterioridad. Un primer cambio es duplicar el tiempo destinado a este plan, donde previa 

la actualización se consideraban 9 horas semanales, mientras que ahora considera un total de 18 horas 

semanales. Un segundo cambio ha sido la flexibilidad del sistema de electividad, de tal manera que los 

estudiantes puedan, durante los dos años que dura este ciclo, tener oportunidades para elegir y profundizar 

de acuerdo con sus intereses, pero también explorar diferentes áreas si es que así lo desean. Así, el nuevo 

plan diferenciado humanista-científico ofrece esta apuesta por evitar la rigidez de planes cerrados como 

se hacía anteriormente, ya que esto fuerza a los estudiantes a tomar una decisión temprana respecto de 

su futuro académico o profesional siendo que no todos cuentan con esa claridad al finalizar II° medio.  

 

Con este plan el estudiante elige las asignaturas donde desea profundizar dada una gama de electivos 
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elaborada por el establecimiento, el cual debe considerar la opinión de los estudiantes, en conjunto con 

una serie de variables de funcionamiento del propio establecimiento. La oferta debe considerar al menos 

dos de las tres áreas en que se organizan las 27 asignaturas de profundización que incluye este plan y 

deberá ofrecer un mínimo de seis por año.  

 

Es así que se asegura que el estudiante cuente con mayores opciones de electividad, profundización y 

exploración, lo que conlleva también a una gran responsabilidad por parte de todos los actores 

involucrados. Por una parte, la capacidad de los directores en tomar en cuenta la opinión de sus 

estudiantes, y por otra, la responsabilidad por parte de estos en la toma de decisiones respecto a su 

trayectoria. 

  

A partir de lo planteado con anterioridad, se decide llevar a cabo la implementación de una encuesta de 

percepción a los docentes de matemáticas en ejercicio respecto a los contenidos a tratar en el electivo de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial para los niveles de III° o IV° medio, para lograr 

identificar los contenidos en con bajo o nulo manejo por parte de los docentes para guiar un buen proceso 

de enseñanza-aprendizaje de estos. Así, la presente investigación propone como producto, en primer 

lugar, una transposición didáctica de los contenidos, acorde al nivel en el que estos serán tratados para 

lograr el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para que los estudiantes sean 

capaces de afrontar problemáticas relacionadas con la estadística en la vida cotidiana. En segundo lugar, 

identificar errores y desarrollar a modo de “guía para el docente”, las actividades planteadas por el 

ministerio de educación en el programa de estudio del electivo.   
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Capítulo I: Antecedentes y Problemática 

1.1 Problemática 

Al año 2019 se realiza un ajuste en el programa curricular de matemáticas en tercero y cuarto medio, el 

cual debe ser implementado con obligación entre los años 2020 y 2021. En dicha reforma curricular, se 

agregaron cuatro nuevos electivos de matemáticas, entre ellos el electivo de Probabilidades y estadística 

descriptiva e inferencial (MINEDUC, 2019). Asociado a este, surge una amplia gama de dificultades en 

su implementación, entre ellas, la deficiente formación docente, donde el Dr. Francisco Rodríguez afirma 

que 

“Estudios a nivel nacional e internacional proporcionan antecedentes que los profesores en 

formación y en activo no han adquirido durante su paso por la formación inicial docente los 

conocimientos conceptuales y habilidades afines a este eje. Presentando porcentajes de logro 

descendidos en la descodificación de situaciones problemáticas de tipo textual, en 

representaciones gráficas y asimismo entregando argumentaciones poco plausibles afines a los 

saberes estadísticos donde intervienen conceptos básicos de estadística y probabilidad. Lo que 

evidencia que la formación en esta temática es todavía una tarea pendiente a nivel país como lo 

ratifican los bajos resultados obtenidos por los profesores en formación en la Evaluación 

Nacional Diagnóstica.” (Alvear, 2021) 

 

Considerando lo anterior, a la fecha existen universidades que cuentan con solo una asignatura de 

estadística en toda su formación inicial.   
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Tabla N°1: Desglose de cursos del eje datos y azar por universidad. 

 

Universidad      Carrera      Cursos del eje datos y azar 

Universidad Metropolitana de 

Ciencias de la Educación 

(UMCE) 

Licenciatura en Educación 

Matemática y Pedagogía en 

Matemática con Menciones 

● Estadística 

Descriptiva 

● Elementos de 

Probabilidad 

● Fundamento del 

Cálculo de 

Probabilidades 

● Elementos de 

Inferencia Estadística 

Universidad Católica del 

Norte (UCN) 

Pedagogía en Matemática en 

Educación Media 

● Estadística y 

Probabilidades I 

● Estadística y 

Probabilidades II 

Pontificia Universidad 

Católica de Valparaíso 

(PUCV) 

Pedagogía en Matemática ● Estadística 1 

● Estadística 2 

 

Universidad de Concepción 

(UDEC) 

Pedagogía en matemáticas ● Estadística 

● Inferencia y Muestreo 

Pontificia Universidad 

Católica de Chile (PUC) 

Pedagogía en Educación 

Media en Matemática 

● Introducción a la 

estadística 

● Estadística y 

probabilidad 

 

Universidad de Chile (UCH) Pedagogía en Educación 

Media en Matemáticas y 

Física 

● Probabilidad y 

Estadística I 

● Probabilidad y 

Estadística II 
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Universidad de Santiago de 

Chile (USACH) 

Pedagogía en Matemática y 

Computación 

● Probabilidades 

Estadísticas 

● Estadística 

Universidad de Santiago de 

Chile (USACH) 

Pedagogía en Física y 

Matemáticas 

● Estadística y 

Probabilidades en 

educación 

Universidad católica del 

Maule (UCM) 

Pedagogía en matemáticas y 

Computación 

● Análisis de Datos 

● Modelos 

probabilísticos 

Universidad Católica Silva 

Henríquez (UCSH) 

Pedagogía en matemáticas e 

informática Educativa 

● Estadística 

Descriptiva y 

Probabilidades 

● Estadística Inferencial 

Universidad Alberto Hurtado 

(UAH) 

Pedagogía en matemática ● Estadística 

Descriptiva 

● Probabilidades 

● Estadística Inferencial 

 

Otra complicación que tiene la implementación del electivo es la dificultad de los contenidos por sí 

mismos, que en algunos casos requieren de herramientas más avanzadas de estudios superiores para poder 

comprenderlos en su totalidad. 

Todo lo anteriormente señalado se sustenta en los resultados obtenidos al aplicar una encuesta previa, 

donde se evaluó a docentes respecto de los contenidos que abarca el electivo (Ver Anexo 1), planteando 

ejercicios sugeridos en el programa de estudio. Los resultados obtenidos fueron deficientes a partir de 

los contenidos de variable aleatoria hasta test de hipótesis ya que la mayoría de los docentes señala no 

haber estudiado estos contenidos durante su formación inicial o no recordarlos, respondiendo 

erróneamente los ítems relacionados a estos contenidos o simplemente no respondiendo.  

 

En el área de la formación inicial docente, dado que la cantidad de contenidos planteados en el currículum 

escolar para el eje de datos y azar, incluyendo el nuevo electivo, es considerablemente grande, es 

necesario revisar el plan de estudio que presentan las distintas universidades para la carrera de pedagogía 

en matemáticas, con el fin de observar cuánta importancia les dan a dichos contenidos. 
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Respecto al análisis para los docentes en ejercicio, es sumamente difícil acceder a las mallas curriculares 

antiguas como para hacer un estudio completo, no obstante, fue posible estudiar un caso, accediendo a la 

concentración de notas de una docente en ejercicio titulada el año 1983 (ver anexo 2), lo que permite 

evidenciar que, en esa época, dentro de la formación inicial docente, al menos en una universidad, los 

cursos de estadística no estaban presentes en ningún semestre. 

 

Luego si se analiza la carreras actuales y considerando la cantidad de asignaturas, no sus créditos, se 

observa que de los 11 planes de estudio revisados, solo dos universidades que imparten la carrera de 

pedagogía en matemáticas dictan 3 o más cursos del eje datos y azar (UMCE con 4 cursos y UAH con 

3), ocho universidades dictan solo dos cursos (UCN, PUCV, UDEC, UC, UCH, USACH, UCM, UCSH) 

y finalmente, incluso hay una universidad que dicta solamente un curso, la USACH en su carrera de 

Pedagogía en física y matemáticas. 

 

La escasa cantidad de cursos impartidos sobre el eje datos y azar por las distintas universidades en los 

planes de estudio de sus carreras de matemáticas, se ven reflejados en los resultados de la prueba 

de  Evaluación Nacional Docente (END) 2019 entregados por el Centro de Perfeccionamiento, 

Experimentación e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP, 2019), en su sección de conocimientos 

disciplinarios y didácticos, donde se destaca que para el parámetro de Estadística e inferencia (Estándar 

21) a nivel nacional se arroja un 36% de respuestas correctas. 

 

Por otro lado, el nuevo electivo planteado de Probabilidades y Estadística Descriptiva e inferencial, 

aborda, tal como su nombre lo indica, tres ejes del área de la estadística: probabilidades, estadística 

descriptiva y estadística inferencial. Entrando en los contenidos en sí a tratar en el electivo, lo planteado 

en los objetivos 1 y 2: 

“OA 1: Argumentar y comunicar decisiones a partir del análisis crítico de información presente 

en histogramas, polígonos de frecuencia, frecuencia acumulada, diagramas de cajón y nube de 

puntos, incluyendo el uso de herramientas digitales.  

 OA 2: Resolver problemas que involucren los conceptos de media muestral, desviación estándar, 

varianza, coeficiente de variación y correlación muestral entre dos variables, tanto de forma 

manuscrita como haciendo uso de herramientas tecnológicas digitales” (MINEDUC, 2019) 
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Son objetivos y contenidos establecidos que se imparten hace años en la asignatura común de 

matemáticas, por lo que es lógico pensar que se deben profundizar en el electivo. Luego, lo planteado en 

los objetivos 3 y 4  

“OA 3: Modelar fenómenos o situaciones cotidianas del ámbito científico y del ámbito social que 

requieran el cálculo de probabilidades y la aplicación de las distribuciones binomial y normal.  

OA 4: Argumentar inferencias acerca de parámetros (media y varianza) o características de una 

población, a partir de datos de una muestra aleatoria, bajo el supuesto de normalidad y aplicando 

procedimientos con base en intervalos de confianza o pruebas de hipótesis.” (MINEDUC, 2019) 

Son objetivos y contenidos que se abordan por primera vez a nivel escolar. Dichas tareas, tanto de 

profundización de los contenidos estadísticos ya vistos, como la de  enseñar los nuevos contenidos 

planteados, no resultan sencillas, en primer lugar, por la capacidad requerida del profesor para guiar el 

aprendizaje de dichos contenidos, que como se muestra en el antecedente anterior, no es la ideal, y en 

segundo lugar, puesto que la revisión en profundidad de los contenidos, en particular los relacionados 

con  probabilidades y estadística inferencial, implica una alta dificultad teórica, ya que para la mayoría 

de las deducciones de teoremas límites, distribuciones de variable aleatoria, intervalos de confianza y test 

de hipótesis son necesarias herramientas de cálculo (límites, derivadas, integrales, sumatorias, series), es 

decir, se requiere de teoría que escapa del nivel escolar, lo que, una vez más, viene a complejizar la labor 

del docente para lograr un aprendizaje significativo en los estudiantes. 

También, cabe destacar que el Ministerio de Educación liberó el programa de estudios completo de dicho 

electivo, el cual estaba sujeto a cambios, recién en octubre de 2020, meses después de que el electivo se 

implementara, planteando 4 actividades por unidad, lo cual sigue siendo una cantidad insuficiente de 

material didáctico que los docentes tienen a su disposición para guiarse en la labor de enseñar nuevos 

contenidos a nivel escolar. En febrero de 2021 el Ministerio de Educación liberó el programa de estudio 

vigente el cual sigue presentando 4 actividades por unidad, las cuales no se encuentran desarrolladas.  
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1.2 Planteamiento del problema 

Por todo lo descrito anteriormente, llegamos a la siguiente interrogante, ¿Cómo brindar apoyo a los 

docentes en ejercicio que imparten o impartirán el electivo, a cubrir sus propias falencias en el manejo 

de los contenidos a tratar en este, para propiciar una correcta labor al guiar los procesos de aprendizaje, 

sobreponiéndose a los obstáculos de transponer los nuevos contenidos a nivel escolar utilizando 

metodologías activas, para así desarrollar las habilidades matemáticas pertinentes descritas en las bases 

curriculares? 

1.3 Estado actual del problema 

Como la problemática es bastante puntual y reciente, no se encontraron investigaciones específicas al 

respecto. Sin embargo, se puede notar que todos los antecedentes convergen a un tema en específico, el 

cómo se realizan y gestionan las reformas curriculares en el sistema educativo chileno.  

 

El desencuentro entre reformas educacionales y docentes es un problema crónico que viene de muchos 

años en Chile. Debido a esto se ha ido generando lo que se conoce como un diálogo sordo entre los 

distintos actores de la comunidad educativa, el cual se ha ido “resolviendo” con estrategias unilaterales 

de información o comunicación, con técnicas de negociación de conflicto. Medidas las cuales no sirven, 

debido a que el problema persiste (Torres, 2010). 

 

Ahora bien, los cambios educativos han sido una necesidad desde hace muchos años junto con el 

reconocimiento de la diferencia entre los sistemas escolares y los requerimientos de la sociedad de hoy 

en día. Hasta el día de hoy, a pesar de las distintas reformas educativas que se han planteado no se ha 

podido lidiar con esta brecha. 

 

Para entender el rol docente y la relación con los procesos de reformas junto con el cambio educativo es 

necesario caracterizar lo qué es y cuáles son algunos procesos de la reforma tradicional. 

A continuación, se nombran algunos elementos que Rosa Torres caracteriza dentro de la reforma 

tradicional: 

• Reformas desde afuera: Existen dos planos 

a. Como bien dice el nombre, se pretende cambiar un sistema desde fuera, es decir, los 

cambios que se hacen son sin considerar el contexto o necesidades de las instituciones 



9 
 

escolares o educativas. Se intenta generar un cambio a partir de instancias centralizadas y 

alejadas de la realidad 

b. Como señala Torres (2010), los parámetros teóricos y prácticos para la reforma se buscan 

fuera de cada sociedad nacional, es decir dichos parámetros están alejados de la realidad 

educativa chilena, pues los parámetros están dados por países de Europa o de Estados 

Unidos. 

• Reformas desde arriba: Hay una disociación entre reformadores y reformados. Aquí, la 

participación docente o la participación de los distintos actores de la escuela (padres, estudiantes, 

apoderados, la sociedad en su conjunto) no tienen cabida dentro de estas reformas, pues 

únicamente son los reformadores quienes tienen voz y voto dentro de los cambios que se van 

generando. “Se cuestiona la pedagogía bancaria en el aula, pero se mantiene en definitiva la gran 

pedagogía bancaria en el modelo mismo de la reforma” (Torres, 2010) y entiéndase como 

educación bancaria a aquella educación donde el estudiante se ve como un recipiente al cual llenar 

de conocimientos, siendo el docente el “ente pensante”. 

• Reformas tecnocráticas y vanguardistas: La reforma se juzga a partir de categorías técnicas, de la 

consistencia y la coherencia de ideas en un papel, las cuales no necesariamente son pertinentes o 

viables dentro del contexto educativo chileno. Finalmente se concluye que, si la reforma tiene 

problemas, estos problemas serán de ejecución y nunca de diagnóstico, planificación o diseño, es 

decir, la culpa de que la reforma no funcione nunca será de los reformadores, sino de los 

reformados.  

• Reformas escolares: Lo que conocemos como reformas educativas no son más que una reforma 

escolar, puesto que esta está pensada para modificar el sistema formal, dejando fuera otros 

sistemas educativos tales como la comunidad, la familia, el trabajo, etc. “El sistema escolar se 

visualiza como un sistema cerrado, sin contacto con el mundo exterior e incluso con otros sistemas 

de aprendizaje, aun cuando la retórica del cambio alude expresamente a la necesidad de abrir la 

escuela al entorno y construir puentes con esos otros sistemas y modalidades de aprendizaje” 

(Torres, 2010). 

• Reformas intra-escolares: Al hablar de intra-escolares se hace referencia a infraestructura, 

equipamiento, planes y programas de estudios, gestión interna, etc. Las reformas atienden de 

forma marginal la demanda educativa, su problemática, opiniones, necesidades e intereses 

respecto de la educación. Como es sabido, dependiendo del sector donde se encuentre la escuela 
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esta va a disponer de ciertos recursos, siendo algunas ricas en estos y otras escuelas con un gran 

déficit de recursos, los cuales, a la hora de generar un cambio dentro de la escuela se estrellan con 

limitaciones materiales, desinformación e incomprensión de los padres y apoderados. “Al no 

incluirse esfuerzos expresos por incorporar a la población en el proceso de cambio, y por calificar 

dicha participación, particularmente entre los sectores más pobres, se reproduce un círculo vicioso 

que hace que los sectores expuestos a la educación de peor calidad sean los que menos calidad 

exigen y los que menos esperan del sistema escolar, tanto para sus hijos como para sí mismos” 

(Torres, 2010) 

• Reforma como evento y no como proceso: La reforma se plantea como un evento con una duración 

determinada, marcada por la lógica, la administración o el financiamiento en vez de por la lógica 

y los plazos de la educación. Plantear esta reforma dentro de un corto plazo impide asumir la 

complejidad requerida para una intervención eficaz sobre la realidad que asegure aprendizaje y 

rectificación en la marcha, en otras palabras, se esperan objetivos ambiciosos en un tiempo récord.  

• Reformas a prueba de evaluación: Cada reforma es diferente a la anterior, siempre más novedosa, 

original y funcional, no obstante, no permite una sistematización y evaluación de lo ya hecho. Los 

informes de labores son pobres en autocrítica, con un nulo aporte constructivo a la administración 

siguiente, se describe lo hecho en términos de un recuento exitoso. Por otro lado, Torres (2010) 

describe que, una sociedad desinformada y ajena al proceso y la propia débil cultura evaluativa 

dentro del ámbito educativo, no le piden a la reforma y a los reformadores información pública ni 

rendición de cuentas. 

• Reformas a prueba de docentes: A través del tiempo se ha visto a los docentes como los desafiantes 

de este sistema educacional y sus reformas, esto debido a que las reformas han priorizado la 

inversión en cosas, como infraestructura, tecnología educativa, etc. antes que en las personas como 

capacitación docente, bienestar docente, entre otras cosas, así la reforma se ha ido caracterizando 

por un dualismo en torno a los docentes: en la teoría se valoriza la tarea del docente, sin embargo 

en la praxis existe negligencia, desprecio y desconfianza; se ve a los docentes como los principales 

responsables de los problemas educativos, sin embargo, también son los principales responsables 

de la mejoría en la calidad de la educación. Se ve a los docentes tanto como obstáculo como 

protagonistas del cambio.  

Ahora bien, las reformas educativas son medidas que se anuncian sin previa consulta ni cuentan, dentro 

de los reformadores, con los docentes, por lo que estos deben ser aplicadores obedientes de lo que 
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dictaminan otros quienes no están dentro del aula. Además, “la capacitación docente va a la cola de la 

reforma respecto de otras inversiones y medidas consideradas prioritarias, se piensa como instrumental 

a las necesidades de la reforma antes que, al desarrollo profesional de los docentes, y se caracteriza por 

un enfoque corrector y rehabilitador, que pone eternamente en duda el saber docente, su validez y 

legitimidad” (Torres, 2010). 

1.4 Objetivo de la Investigación 

1.4.1 Objetivo General 

-  Proponer una guía docente para el contenido, resolución e identificación de errores 

de actividades sugeridas por el Ministerio de Educación de los contenidos que 

presentan mayor debilidad por parte de los y las docentes en ejercicio para la 

enseñanza de los contenidos del nuevo electivo de Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial planteado en la actualización curricular 2020 para los 

niveles de III° o IV° medio. 

1.4.2 Objetivos Específicos 

- Identificar los contenidos que presentan mayores dificultades por parte de los docentes para 

la enseñanza respecto al electivo de probabilidades en los niveles de III° o IV° medio según 

la actualización curricular para el año 2020. 

- Bajar los contenidos que presentan mayores dificultades por parte de los docentes para la 

enseñanza de los contenidos del electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial, a modo de guía para el docente. 

- Resolver una selección de actividades sugeridas por el MINEDUC para el electivo de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial a tratar en los niveles de III° o IV° 

medio, a modo de guía para el docente. 

- Identificar errores en los contenidos y actividades presentadas en el programa de estudio para 

el electivo. 
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1.5   Relevancia y Justificación. 

1.5.1 Relevancia teórica. 

La investigación servirá, en primer lugar, para dar a conocer el cómo los docentes de matemáticas se 

enfrentan a los cambios curriculares de esta magnitud, los cuales involucran un amplio espectro de 

conocimientos, algunos de bastante dificultad y que son implementados en un corto periodo de tiempo, 

sin considerar una extensa gama de variables que dificultan su ejecución en el aula, como la preparación 

de los docentes, la madurez de los alumnos para enfrentar contenido de un nivel de dificultad superior, 

recursos de las instituciones para implementarlo, entre otros. Por esto, es de suma importancia el cómo 

se perciben estos cambios y el cómo les afecta a los docentes en su vida laboral y personal. 

1.5.2 Relevancia social. 

También, esta investigación posee relevancia en el ámbito social debido a que se evidenciará qué tan 

preparados se encuentran los docentes y la forma en la que estos enfrentarán el nuevo electivo de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial  influye directamente sobre los  alumnos y sobre 

el futuro de estos, al eventualmente no cumplirse todos y de buena forma los objetivos planteados, 

generando problemas en cómo los alumnos asimilan los conocimientos entregados por sus profesores, 

pudiendo influir también en su futuro ingreso a la universidad al tratarse de contenidos a evaluar en las 

futuras pruebas de selección universitaria. 

1.5.3 Relevancia práctica. 

Finalmente, esta investigación posee también implicancias prácticas, ya que al visibilizar todas las 

realidades anteriormente expuestas, da paso a la posibilidad de generar material de apoyo tanto para los 

docentes, para que puedan guiarse, tanto en contenido, como en la forma de enseñar este contenido para 

así impartir el electivo de la mejor manera posible,  como para los alumnos, para que tengan a su 

disposición material adecuado para ejercitar con la dificultad que corresponde a su nivel, lo que es 

totalmente necesario ya que al tratarse de contenido de nivel universitario que posee un alto nivel de 

complejidad, la gama de ejercicios disponibles en la bibliografía del programa de estudio no está pensada 

para el nivel escolar.  
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Capítulo II: Marco Teórico. 

2.1 Situaciones de enseñanza para el aprendizaje. 

El proceso de enseñanza para el aprendizaje de las matemáticas es considerado usualmente como una 

tarea compleja, abstracta y que involucra la toma de decisiones en la cual intervienen diferentes saberes 

(Ball, Thames y Phelps, 2008; Escudero y Sánchez, 2007). Supone que, para lograr la buena enseñanza, 

los docentes se involucran como personas en la tarea, con todas sus capacidades y sus valores. De otra 

manera, como señala  el centro de perfeccionamiento, experimentación e investigación 

pedagógicas(CPEIP) en 2008, no lograrían la interrelación empática con sus alumnos, que hace 

insustituible la tarea docente, por lo que, según el marco de la buena enseñanza, publicado por el CPEIP 

en 2008, es necesario que el profesor/a posea un profundo conocimiento y comprensión de la disciplina 

en conjunto del contexto estudiantil para que de esta manera pueda generar situaciones de enseñanza que 

den paso a  aprendizajes de calidad. 

 

La importancia de enseñar con el fin de que el estudiante logre el aprendizaje correspondiente radica en 

el hecho de que los criterios que lo componen apuntan a la misión primaria de la escuela: generar 

oportunidades de aprendizaje y desarrollo para todos sus estudiantes (CPEIP, 2008). De esto, el docente 

adquiere especial relevancia ya que es este quien organiza situaciones interesantes y productivas para 

que los y las estudiantes puedan tomar conciencia y sean parte activa de su propio proceso de aprendizaje. 

Salvador Llinares señala: 

 

“Un aspecto de la competencia docente es “mirar de manera profesional” la enseñanza de las 

matemáticas. Mirar de manera profesional debe ser entendido como poder identificar lo que es 

relevante para el aprendizaje de las matemáticas de los estudiantes e interpretarlo para 

fundamentar la toma de decisiones de acción según los objetivos planteados.” (Llinares 2016) 

 

De lo planteado por Llinares(2016), el profesor debe ser capaz de reconocer los hechos que pueden ser 

relevantes en el aula para explicar el aprendizaje de las matemáticas tomando un rol de orientador, donde 

pueda lograr, desde los objetivos planteados, que los y las estudiantes se involucren de forma 

comprometida y asumiendo una postura autónoma en la construcción de conocimientos, habilidades y 

logrando así, una relación de los contenidos con sus conocimientos previos, experiencias, intereses, etc. 

Para que esto ocurra de manera beneficiosa para los y las estudiantes es necesaria la retroalimentación 
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constante por parte del docente para asegurarse de que los educandos estén comprendiendo los contenidos 

y así sean capaces de colocar en práctica lo aprendido. 

 

En consecuencia, las situaciones de enseñanza para el aprendizaje logran la construcción de aprendizajes 

significativos y propician el desarrollo de competencias y habilidades en los y las estudiantes mediante 

la resolución de situaciones o problemas simulados o de la vida cotidiana. Una situación de enseñanza 

para el aprendizaje se comprende como aquellas actividades educativas diseñadas por el/la docente en el 

que se ejecutan una serie de actividades de enseñanza, aprendizaje y evaluación con el objetivo de 

potenciar en el estudiante la construcción autónoma y responsable de competencias genéricas y 

específicas en un ambiente participativo y dialógico (González, González-Tirados y López, 2011). 

González et al. (2011) describen las características de las situaciones de aprendizaje desde un punto de 

vista profesional en la universidad del siguiente modo:   

Tabla N°2: Características de las situaciones de aprendizaje profesional en la Universidad 

Características de las situaciones de aprendizaje profesional en la Universidad 

Situaciones de aprendizaje profesional 

Su objetivo esencial es potenciar la 

autodeterminación del estudiante en el 

desempeño profesional. 

Se desarrollan en ambientes profesionales 

reales o simulados. 

Parten del reconocimiento del estudiante 

como sujeto y del profesor como orientador 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Exigen una comunicación dialógica entre 

profesores y estudiantes. 

Parten del reconocimiento de la necesaria 

unidad de las competencias genéricas y 

específicas en el proceso de formación 

profesional 

FUENTE: Recuperado de “Diseño de situaciones de aprendizaje que potencien competencias 

profesionales en la enseñanza universitaria”, por González, V. M., González-Tirados, R. M., y López, 

A., 2011, Magister: Revista miscelánea de investigación, (24), p. 125. 
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De lo anterior, las situaciones de aprendizaje en el proceso de formación profesional deben contemplar 

tareas que estimulen la asunción de una postura autónoma, crítica y comprometida  con la calidad del 

desempeño, que oriente la actuación del estudiante en la solución de problemas en el ejercicio de la 

profesión a partir de la movilización e integración de sus recursos cognitivos y motivacionales expresados 

en la conducta de manera coherente, con eficiencia, autocrítica, flexibilidad y perseverancia (González, 

2009) 

 

El CPEIP, en el año 2019 afirma que: 

 

“Para desarrollar interacciones pedagógicas efectivas, es preciso mediar entre los/as 

estudiantes y las metas de aprendizaje que nos proponemos. Será apropiado considerar 

situaciones de aprendizaje desafiantes y que los motiven a participar activamente en su 

aprendizaje. Para ello es necesario tener en cuenta sus características y el contexto de la escuela; 

así también, gestionar espacios en que ellos/as interactúen y colaboren entre sí, en pos de una 

meta de equipo, respetando las diferencias y aprendiendo de sus compañeros/as. Además, hemos 

de considerar y utilizar las intervenciones de los/as estudiantes en las clases y aprovecharlas 

positivamente para el aprendizaje.” (CPEIP,2019) 

 

En ese sentido, la metodología de enseñanza para el aprendizaje debe ser activa con orientación al 

desarrollo de los y las estudiantes mediante la aplicación de distintas estrategias de enseñanza-

aprendizaje que puedan promover un aprendizaje significativo en los educandos. 

De esta forma, las situaciones de enseñanza-aprendizaje se pueden abordar desde diversas perspectivas, 

individuales, en pareja o equipos. Según el CPEIP, todo dependerá de cómo el docente organice estas 

situaciones considerando los saberes e intereses de los estudiantes y proporcionando los recursos 

adecuados para cada situación. 
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2.2 Contenidos correspondientes a la unidad de inferencia del electivo Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial para III° o IV° Medio. 

2.2.1 Intervalos de confianza. 

Con una estimación puntual de un parámetro no es posible saber que tan cercano se encuentra este del  

valor real del parámetro se encuentra, dado que no proporciona información sobre la precisión y 

confiabilidad de la estimación. Por tanto, para involucrar estos factores, surge la noción de intervalo de 

confianza, tal como la señala Meyer (1992) en su libro Probabilidad y Aplicaciones estadísticas: 

 

“Suponga que X tiene distribución 𝑁(𝜇, 𝜎2), donde sigma se supone conocida, mientras que 

µ es el parámetro desconocido. Sea X1, X2, …, Xn una muestra aleatoria de X y �̅� el promedio 

muestral. Sabemos que  �̅� tiene distribución 𝑁(𝜇,
𝜎2

𝑛
). Por tanto, 𝑍 =  

�̅�−𝜇

𝜎
√𝑛 tiene una 

distribución N(0,1). Considerar 

2Φ(z) − 1 = P(−z ≤
�̅� − 𝜇

𝜎
√𝑛 ≤  𝑧) 

= 𝑃(�̅� −
𝑧𝜎

√𝑛
≤  𝜇 ≤ �̅� +

𝑧𝜎

√𝑛
 ) 

 Esta última proposición probabilística debe interpretarse muy cuidadosamente. No 

significa que la probabilidad del parámetro µ que cae en el intervalo mencionado sea igual 

a 2Φ(z) − 1 ; µ es un parámetro y está o no en el intervalo anterior. En su lugar, lo anterior 

debería interpretarse como sigue: 2Φ(z) − 1 es igual a la probabilidad que el intervalo 

aleatorio [ �̅� −
𝑧𝜎

√𝑛
; �̅� +

𝑧𝜎

√𝑛
] contenga a µ. A tal intervalo, se le llama intervalo de confianza 

para el parámetro µ.”  

(Meyer ,1992, p.401). 

Dado que z es arbitrario, suele elegirse de manera tal que la probabilidad anterior sea 1 − 𝛼, donde 𝛼 

representa el nivel de significancia elegido por el investigador. Así, z se define por la relación  

Φ(z) = 1 −
𝛼

2
 y según Meyer (1992), a dicho z, se denota como 𝐾1−𝛼

2
 , o según otros autores, 

comúnmente como 𝑍1−𝛼
2
 , el cual es obtenido de las tablas de probabilidad de la distribución normal, 
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cumpliéndose que  Φ(𝐾1−𝛼
2
) = 1 −

𝛼

2
.  

Figura N°1 

 

Por tanto, en resumen, un intervalo de confianza para la media poblacional al (1 − 𝛼)100% de confianza 

es [ �̅� −
𝑍
1−
𝛼
2
 𝜎

√𝑛
; �̅� +

𝑍
1−
𝛼
2
 𝜎

√𝑛
], donde �̅� es el promedio de los datos de la muestra aleatoria seleccionada, 𝜎 

es la desviación estándar de los datos de la población, que se supone conocida, n es el tamaño de la 

muestra aleatoria y 𝑍1−𝛼
2
 es el factor de confianza, extraído de la tabla de la distribución normal, 

dependiente de α que es el nivel de significancia o error determinado por el investigador, usando 

normalmente entre un 1% y un 10%.  

 

Es pertinente mencionar que, algunos autores establecen el intervalo de confianza para la media como 

[ �̅� +
𝑍𝛼
2
 𝜎

√𝑛
; �̅� −

𝑍𝛼
2
 𝜎

√𝑛
], lo cual también es válido dada la simetría de la distribución normal. Pero, incluso 

hay algunos autores, como Jay Devore (2008) y Walpole(2007), quienes utilizan la expresión 

 [ �̅� −
𝑍𝛼
2
 𝜎

√𝑛
; �̅� +

𝑍𝛼
2
 𝜎

√𝑛
], la cual, deja los límites de los intervalos al revés. Esto es porque, en sus textos, 𝑍𝛼

2
 

no lo definen de la forma usual como el valor de la variable que acumula (hacia abajo) una probabilidad 

de alpha medios, sino que, dicho valor, lo definen de forma contraria, como el valor de la variable que 

deja por encima una probabilidad de alpha medios, lo que explica los cambios de signo. 

 

Cabe destacar lo mencionado por Meyer(1992) respecto a la interpretación del intervalo de confianza, 

dado que efectivamente, µ al ser un parámetro de una población, es un número real fijo y no tiene asociada 

una distribución de probabilidad. 
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Por otro lado, notemos también que, en los límites del intervalo de confianza para la media, la cantidad 

sumada y restada del estimador muestral �̅�, es exactamente la misma y se define según Walpole(2007) 

como el error muestral en la estimación, denotado como e. Luego 𝑒 =
𝑍
1−
𝛼
2
 𝜎

√𝑛
 , que, despejando n, queda 

como 𝑛 = (
𝑍
1−
𝛼
2
 𝜎

𝑒
)

2

, expresión útil para un investigador que quiera determinar el tamaño de muestra 

adecuado para estimar la media poblacional considerando un error muestral y nivel de confianza 

determinados en una población finita.  

 

Tal como destaca Walpole (2007), es importante saber que, al tomar muestras diferentes de la misma 

población, tendremos valores distintos de �̅� y, por tanto, obtendremos diversos intervalos de confianza 

para un mismo parámetro.  También, que mientras más grande sea el valor de 𝑍1−𝛼
2
 que se elija, más 

anchos se harán los intervalos, sacrificando precisión y, por tanto, se aumenta la confianza en que la 

muestra particular seleccionada va a producir un intervalo que contenga el parámetro desconocido µ. 

 

2.2.2 Test de Hipótesis. 

Se sabe que un parámetro desconocido, como la media µ de los datos de una población puede ser estimado 

por un solo número (estimación puntual) o por un intervalo completo de valores aceptables (estimación 

por intervalos de confianza). Sin embargo, estimar no siempre será el objetivo de una investigación, sino 

que a veces, solo se quiere determinar la veracidad de alguna de dos conjeturas o afirmaciones 

contradictorias, utilizando información muestral. A este método se le llama Pruebas o Test de Hipótesis.  

Formalmente, Walpole(2007) define una hipótesis estadística como una aseveración o conjetura con 

respecto a una o más poblaciones. De forma similar, Jay Devore (2008) la define como una pretensión o 

aseveración sobre el valor de un parámetro, como, por ejemplo, la media del diámetro interno de un cierto 

tipo de tubo de PVC es 𝜇 = 0,75 𝑐𝑚.  

Walpole(2007) asevera que la prueba de hipótesis se formula en torno a la llamada Hipótesis Nula, 

comúnmente denotada como H0, la cual hace referencia a cualquier hipótesis sobre el parámetro 

desconocido que se quiera probar. El rechazo de dicha hipótesis conduce al no rechazo de una Hipótesis 

alternativa, denotada comúnmente H1 o Ha. También, se enfatiza en la función de cada una de ellas, 

acotando que, por lo general, H1 representa la pregunta que se quiere responder, la teoría que debe 

probarse. Así, la hipótesis nula H0 anula o se opone a H1 y suele ser el complemento lógico para H1. 
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Walpole(2007) plantea la siguiente situación sobre el veredicto de un jurado:  

H0: El acusado es inocente ;  H1: El acusado es culpable 

Acota que, en esta situación, dado que una acusación proviene de una sospecha de culpabilidad, esta es 

representada en la hipótesis alternativa, y por tanto, la hipótesis nula se establece en oposición a esta, y 

se mantiene a menos que se apoye H1 con evidencia “más allá de una duda razonable”, enfatizando que, 

en caso de no rechazar H0, no aseguramos inocencia, si no que la evidencia fue insuficiente para lograr 

condena, de forma que el jurado no necesariamente acepta H0, solo no la rechaza, es decir, solo es posible 

probar la falsedad de H0, apoyando H1, pero no su veracidad.  

Luego de definidas ambas hipótesis, Jay Devore (2008) establece el procedimiento para la prueba de la 

siguiente forma: 

i) Establecer un estadístico de prueba, es decir, una función de los datos muestrales en los 

cuales ha de basarse la decisión de rechazar o no rechazar H0 

ii) Establecer una región de rechazo, es decir, el conjunto de todos los valores de estadístico 

de prueba por los cuales H0 sería rechazada.  

Por tanto, la hipótesis nula será rechazada si y solo si el valor del estadístico de prueba calculado cae en 

la región de rechazo.  

Dada la influencia de las probabilidades al momento de tomar una decisión en las pruebas de hipótesis, 

existe chance de cometer errores. Puede suceder que: La hipótesis nula H0 sea rechazada cuando esta es 

verdadera o que no sea rechazada cuando es falsa. Así, Jay Devore (2008) define como error tipo I a la 

probabilidad de rechazar la hipótesis nula cuando es verdadera, denotado como α, correspondiente al 

nivel de significancia y como error tipo II a la probabilidad de no rechazar la hipótesis nula cuando esta 

es falsa, denotado como β.  

 

Caso particular: Prueba de hipótesis sobre la media de una población cuando la desviación 

estándar es conocida.  

En la línea de los pasos planteados por Jay Devore (2008) para plantear una prueba de hipótesis, se debe: 

i) Definir las hipótesis Nula y Alternativa 

ii) Establecer el estadístico de prueba 

iii) Establecer la región de rechazo 

En la definición de las hipótesis, encontramos 3 casos: 



20 
 

a) 𝐻0 ∶  𝜇 = 𝜇0     ;  𝐻𝑎 ∶  𝜇 ≠ 𝜇0      

b) 𝐻0 ∶  𝜇 = 𝜇0     ;  𝐻𝑎 ∶  𝜇 > 𝜇0     

c) 𝐻0 ∶  𝜇 = 𝜇0     ;  𝐻𝑎 ∶  𝜇 < 𝜇0     

La letra a) hace referencia a lo que se define como prueba de hipótesis bilateral o a dos colas, mientras 

que b) y c) son pruebas de hipótesis unilaterales o a una cola. 

En el primer caso, donde  𝐻0 ∶  𝜇 = 𝜇0     𝑣𝑒𝑟𝑠𝑢𝑠   𝐻𝑎 ∶  𝜇 ≠ 𝜇0,  se quiere dejar una región de aceptación 

de probabilidad 1 − 𝛼, equivalente a dejar una región de rechazo con probabilidad α, es decir  
𝛼

2
 para 

cada lado de a y b la siguiente forma. 

Figura N°2 

 

Tal como señala Walpole (2007), es posible notar la similitud del planteamiento de la prueba de hipótesis 

bilateral con el intervalo de confianza para la media y, por tanto, es posible utilizarlo para definir tanto 

el estadístico de prueba como la región y criterio de rechazo. Se sabe que  X̅ tiene distribución N(μ,
σ2

n
). 

Por tanto, Z =  
X̅−μ

σ
√n tiene una distribución N(0,1). Entonces, se puede plantear que la probabilidad de 

que 𝑍 = 
X̅−μ

σ
√n  se encuentre entre a y b es 1 − 𝛼. Esto es P (a ≤

�̅�−𝜇

𝜎
√𝑛 ≤  𝑏) = 1 − 𝛼. Al igual que 

en el intervalo de confianza, a y b son respectivamente −𝑍1−𝛼
2
 y 𝑍1−𝛼

2
 , definidos de la manera usual 

como el valor de la variable estandarizada que acumula 
𝛼

2
  de probabilidad en el caso de a y 1 −

𝛼

2
 de 

probabilidad para el caso de b. Luego: 

P (𝑍
1−
𝛼
2
≤
�̅� − 𝜇

𝜎
√𝑛 ≤  𝑍1−𝛼

2
) = 1 − 𝛼 
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Es posible notar que, bajo el supuesto de la hipótesis nula de que 𝜇 = 𝜇0 , entonces Z =  
X̅−𝜇0

σ
√n tiene 

una distribución N(0,1) y luego debiese ocurrir obligatoriamente que  

P(−𝑍
1−
𝛼
2
≤
�̅� − 𝜇0
𝜎

√𝑛 ≤  𝑍1−𝛼
2
) = 1 − 𝛼 

Si dicha igualdad no ocurre, es decir, que la probabilidad señalada es distinta a 1 − 𝛼, significa que hay 

evidencia muestral suficiente para afirmar que 
�̅�−𝜇0

𝜎
√𝑛 no tiene distribución N(0,1) y, por tanto, que     

𝜇 ≠ 𝜇0 , llevando a rechazar H0 , favoreciendo H1. Entonces, utilizando como estadístico de prueba a      

𝑍 =
�̅�−𝜇0

𝜎
√𝑛 , es posible definir como regiones de rechazo aquellas donde están los valores del estadístico 

de prueba que hacen que no se cumpla la relación anterior, los cuales son 𝑍 < −𝑍1−𝛼
2
 y   𝑍 > 𝑍1−𝛼

2
, lo 

que es equivalente a decir |𝑍| > 𝑍1−𝛼
2
. 

En el caso b), al igual que en a), se quiere dejar una región de no rechazo de probabilidad 1 − 𝛼, 

equivalente a dejar una región de rechazo con probabilidad 𝛼, pero en este caso, al ser una hipótesis 

unilateral y plantear 𝐻𝑎 ∶  𝜇 > 𝜇0 , se deja esa región de rechazo en la cola derecha de la distribución. 

Luego, similar a lo anterior, como  X̅ tiene distribución N(μ,
σ2

n
),entonces Z =  

X̅−μ

σ
√n tiene una 

distribución N(0,1). Esto quiere decir que P (
�̅�−𝜇

𝜎
√𝑛 ≤ 𝑍1−𝛼) = 1 − 𝛼. Por tanto, debiese ocurrir que, 

bajo el supuesto de la hipótesis nula 𝜇 = 𝜇0 , P (
�̅�−𝜇0

𝜎
√𝑛 ≤  𝑍1−𝛼) = 1 − 𝛼, de lo contrario, podemos 

afirmar que dicha hipótesis no es verdadera, rechazándola. Así, se puede establecer la región de rechazo 

como aquellos valores del estadístico de prueba 𝑍 =
�̅�−𝜇0

𝜎
√𝑛  que no cumplen dicha relación y esto es, 

𝑍 > 𝑍1−𝛼. 

Finalmente, para el caso c), análogamente, se desea dejar una región de no rechazo de probabilidad 

      1 − 𝛼, equivalente a dejar una región de rechazo con probabilidad 𝛼, pero esta vez, considerando la 

hipótesis alternativa 𝜇 < 𝜇0, dicha región queda en la cola izquierda de la distribución. Análogamente, 

como  X̅ tiene distribución N(μ,
σ2

n
), entonces Z =  

X̅−μ

σ
√n tiene una distribución N(0,1). Esto quiere decir 

que P (
�̅�−𝜇

𝜎
√𝑛 ≥ 𝑍𝛼) = 1 − 𝛼. Por tanto, debiese ocurrir que, bajo el supuesto de la hipótesis nula       

𝜇 = 𝜇0 , P (
�̅�−𝜇0

𝜎
√𝑛 ≥ 𝑍𝛼) = 1 − 𝛼, de lo contrario, es posible afirmar que dicha hipótesis no es 

verdadera, rechazándola. Así, se puede establecer la región de rechazo como aquellos valores del 
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estadístico de prueba 𝑍 =
�̅�−𝜇0

𝜎
√𝑛  que no cumplen dicha relación y esto es, 𝑍 < 𝑍𝛼. 

2.3 Conocimiento especializado del profesor de Matemáticas (MTSK). 

El MTSK, sigla en inglés para Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge (Conocimiento 

especializado del profesor de matemáticas) es un modelo teórico didáctico y a su vez, una herramienta 

metodológica para analizar prácticas pedagógicas,  desarrollado en 2013 por Carrillo, Flores, Climent, 

Contreras, Aguilar, Escudero y Montes, grupo de investigación sobre didáctica de las matemáticas de las 

universidades de Huelva y Granada, a partir de problemáticas detectadas en la delimitación entre los 

subdominios y sus indicadores en el modelo MKT (Mathematical Knowledge for Teaching) propuesto 

por Ball, Thames y Phelps en 2008. 

“Un modelo para analizar el conocimiento de un profesor referido a una disciplina específica, en nuestro 

caso las matemáticas, debe entender el carácter especializado en su totalidad y no solo en una de las 

partes y, además, tener a las matemáticas, entendida como objeto de enseñanza y aprendizaje, como 

elemento nuclear” (Carrillo et al. 2017).  

Es así como Carrillo et al. (2017) reconocen que un profesor, en particular, de matemáticas, no puede 

solo poseer conocimiento matemático, así como no solo puede poseer conocimiento didáctico, sino que 

debe incorporar ambos en su totalidad. Es por ello, que en su modelo MTSK, proponen lineamientos y 

directrices sobre el qué deben dominar los profesores de matemáticas, y sobre el cómo deben hacerlo, 

estableciendo para esto, dos categorías o dominios. Estos son el MK, sigla en inglés para Mathematical 

Knowledge, referido al Conocimiento matemático, y el PCK, sigla en inglés para Pedagogical Content 

Knowledge, referido al conocimiento didáctico del contenido. 

Dentro de los dominios o categorías, se encuentran 6 subdominios, los cuales se visualizan en la siguiente 

figura. 
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Figura N° 3: 

 

 

2.3.1 Subdominios del Conocimiento Matemático (MK). 

2.3.1.1 Conocimiento de los temas (KoT). 

Carrillo et al. (2017) dividen el Conocimiento de los Temas en 5 categorías o indicadores. Estas son: 

Definiciones, Fenomenología y aplicaciones, Propiedades y Fundamentos, Registros de representación y 

finalmente, Procedimientos.  

 

En primer lugar, Carrillo et al. (2017) señalan que es importante conocer las definiciones de un objeto 

matemático, como, por ejemplo, que una fracción se puede definir como el cociente de dos números 

enteros o como el representante de una relación de equivalencia en Q. Sin embargo, no solo se puede 

contar con conocer definiciones, sino que se debe incorporar sus usos y aplicaciones para darles sentido 

al momento de enseñar, lo que corresponde a la categoría de Fenomenología y Aplicaciones. 
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Luego, para complementar las dos categorías anteriormente mencionadas, Carrillo et al. (2017) 

introducen la categoría Propiedades y sus Fundamentos, la cual hace relación con conocer las 

características de un determinado concepto o definición matemática, otorgando conocimiento, como, por 

ejemplo, que “la densidad de los números racionales en los reales permite dar una aproximación tan 

precisa como se desee a cualquier número racional” (Carrillo et al. 2017). 

 

Luego, en la categoría de Registros de representación, se involucran las diferentes formas que el profesor 

de matemáticas utiliza para comunicar un objeto matemático, esto es, forma gráfica, algebraica, 

simbólica, etc. Por ejemplo, en el caso de fracciones, expresar estas como fracciones irreducibles, 

fracciones equivalentes, fracciones impropias, numerador, denominador. 

Finalmente, dentro del KoT se encuentra la categoría de Procedimientos, que implica que el profesor de 

matemáticas no solo debe conocer los algoritmos de determinados procedimientos matemáticos, sino 

que, profundizar y saber el porqué de estos, sus deducciones y/o demostraciones y estar conscientes de 

que existen, en diversos casos, múltiples procedimientos alternativos para resolver un mismo ejercicio o 

problema. Por ejemplo, como señalan Carrillo et al. (2017), siguiendo con el tema de las fracciones, saber 

por qué cuando se dividen dos fracciones, se multiplica en cruz, así como también reconocer que existen 

procedimientos alternativos, como, por ejemplo, transformar en multiplicación invirtiendo la segunda 

fracción, o bien, encontrar fracciones equivalentes a las dadas, con igual denominador, y solo dividir sus 

numeradores. 

 

2.3.1.2 Conocimiento de la Estructura de las Matemáticas (KSM).  

Carrillo et al. (2017) argumentan que el conocimiento de conexiones entre objetos matemáticos es la 

esencia del KSM, declarando a modo de ejemplo el caso en el estudio de los números racionales, acotando 

que forman parte del KSM las conexiones entre los contenidos matemáticos que de alguna forma 

permiten conectar las distintas aristas del contenido, como las conexiones que se establecen entre 

fracciones, decimales y porcentajes, relaciones entre fracciones y razones y proporciones, o conectando 

con otro tema, como por ejemplo la conexión entre las fracciones y las probabilidades, para el cálculo y 

comparación de estas. 

 

De forma específica, se identifican 4 tipos de conexiones. Estos son: Conexiones de simplificación, las 

cuales hacen referencia a ver contenidos complejos de una manera elemental o superficial, Conexiones 
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de complejización, las que hacen referencia a revisar y proyectar un contenido elemental hacia una 

versión más avanzada o profundizada del mismo, Conexiones de contenidos Transversales, en donde se 

relacionan entre sí contenidos que comparten ciertos rasgos y características, como es el caso de las 

relaciones de equivalencia y figuras geométricas congruentes y finalmente las Conexiones Auxiliares, 

que funcionan como vehículo entre un objeto matemático y otro, como ayuda tanto en la 

conceptualización , como en la resolución. 

 

2.3.1.3 Conocimiento de la práctica Matemática (KPM). 

Según Carrillo et al. (2017), el Conocimiento de la práctica Matemática (KMP) involucra el conocimiento 

de las distintas formas de proceder, características del trabajo matemático, incluidos los aspectos de 

comunicación, argumentación y demostración, así como también el conocimiento sobre qué significa 

definir, las características de la definición y su papel en la construcción del conocimiento 

matemático(Carrillo et al. 2017), como por ejemplo, reconocer el contraejemplo como vía para invalidad 

una conjetura, o el conocimiento de las condiciones necesarias en una proposición matemática para 

justificarla o reconocerla como verdadera. 

 

2.3.2 Subdominio del Conocimiento Didáctico del Contenido. 

2.3.2.1 Conocimiento de la Enseñanza de las Matemáticas (KMT). 

En este subdominio del PCK, Carrillo et al. (2017) identifican tres categorías o indicadores. Estas son: 

Recursos materiales, acotando la importancia y utilidad de los diversos recursos para enseñar, pero 

acotando que no es el recurso en sí lo principal, si no el conocimiento del potencial de este y la actividad 

matemática que encierra, como, por ejemplo, material concreto para visualizar la diferencia entre 

números enteros. También se encuentra como categoría, Ejemplos y Actividades de Enseñanza, 

diferenciándola de la categoría anterior, como el sentido o la dirección que se le da a dichos recursos o 

materiales, es decir, la intencionalidad por parte del docente en el uso de estos, para abordar distintos 

objetos matemáticos. Finalmente, se encuentra la categoría de Teorías personales o institucionales de 

enseñanza, la cual hace referencia al conocimiento y aplicación de los distintos modelos o teorías 

didácticas referentes al aprendizaje de las matemáticas, como Teoría de Situaciones Didácticas de 

Brousseau o la Teoría Antropológica de lo Didáctico y Transposición Didáctica de Chevallard, entre 

otras. 
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2.3.2.2 Conocimiento de las características del Aprendizaje de las Matemáticas (KLFM).  

Dentro del KLFM, Carrillo et al. (2017) distinguen 4 categorías. Estas son: Formas de Aprendizaje, la 

cual hace referencia al conocimiento previo del profesor sobre el cómo aprenden matemáticas sus 

estudiantes, referente a la naturaleza misma del contenido matemático a tratar e incluyendo conocimiento 

de estructuras o teorías sobre el desarrollo cognitivo de los estudiantes, tanto como en matemáticas, como 

en el aprendizaje en general. En segundo lugar, se encuentra Fortalezas y debilidades asociadas al 

aprendizaje, considerando como necesario en el docente de matemáticas tener conocimiento pleno y 

tratamiento de los errores, obstáculos, dificultades y capacidades potenciales de sus estudiantes 

vinculados a las matemáticas, global o específicamente. En tercer lugar, encuentra la categoría de Formas 

de interacción de los alumnos con el contenido, referente a las estrategias personales en cómo enfrentar 

las matemáticas por parte de los estudiantes, como un conocimiento de carácter proposicional vinculado 

a la producción en Educación Matemática (Carrillo et al. 2017). Finalmente, se encuentra la cuarta 

categoría, Concepciones de los estudiantes sobre Matemáticas, relativa a las expectativas e intereses que 

suelen tener los estudiantes en relación con los contenidos matemáticos. 

 

2.3.2.3 Conocimiento de los Estándares de Aprendizaje de las Matemáticas (KMLS).  

Según señalan Carrillo et al. (2017), es necesario que el profesor de matemáticas conozca lo que está 

establecido institucionalmente que debe aprenderse del contenido matemático en cada nivel educativo, 

es decir, el curriculum en matemáticas, con tal de poder tomar decisiones sobre el qué y cómo organizar 

y secuenciar el contenido matemático en los distintos niveles escolares. Así, establecen una diferencia 

entre tres categorías. Estas son: Contenidos matemáticos a enseñar, que involucra el conocimiento de los 

estándares educativos, en este caso, el curriculum en matemáticas planteado por el MINEDUC, 

Conocimiento del nivel de desarrollo conceptual y procedimental esperado y Secuenciación de diversos 

temas, haciendo referencia sobre la importancia de que el docente sea capaz de identificar los contenidos 

de modo tal de establecer una secuenciación conceptual y procedimental lógica de los contenidos 

establecidos en el currículum. 
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2.4 Programa del electivo de Probabilidad y Estadística Descriptiva e Inferencial para III° o 

IV medio. Unidad 4: Estadística Inferencial.   

En esta sección, se visualizan las secciones más importantes de la introducción y unidad 4 del programa 

de estudio. Para revisarlo en toda su extensión, dirigirse a Anexos 4. 
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Capítulo III: Marco Metodológico. 

 

La presente investigación está pensada en tres etapas para el cumplimiento de los objetivos planteados. 

La primera etapa considera la elaboración de la encuesta titulada “Percepción del nuevo electivo de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial para III° o IV° medio”. La segunda etapa 

considera el análisis de la información recopilada luego de aplicar la encuesta, mientras que la tercera 

etapa contempla la creación de una guía para los docentes que consiste en la bajada y explicación de los 

contenidos de inferencia estadística, en particular, intervalos de confianza y test de hipótesis, en base al 

programa de estudio publicado por el MINEDUC, en conjunto del desarrollo de las actividades 

planteadas dentro del programa y evidenciar los errores y dificultades que presentan estas dentro del 

electivo Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial para III° o IV° medio. 

 

Según lo referido por Hernández R, et al. (2014) en el texto “Metodología de la Investigación”, el estudio 

se estructura con un enfoque cualitativo dado que posee las siguientes características: 

i. La recolección de datos comprende en su mayoría a la variable de percepción y, por tanto, 

está orientada a proveer de un mayor entendimiento de los significados y experiencias de 

las personas. 

ii. El análisis de los datos tiene como finalidad comprender a las personas, procesos, eventos 

y sus contextos. 

iii. No se siguió un proceso definido claramente. Los planteamientos iniciales no son tan 

específicos como en un enfoque cuantitativo y la pregunta de investigación no se ha 

definido por completo, pudiendo variar.  

El alcance del estudio es de tipo descriptivo, referente a lo planteado por Hernández R, et al. (2014), dado 

que se busca especificar las propiedades, características y perfiles de una muestra de docentes de 

matemáticas en torno al análisis de percepción. 

 

Respecto a la temporalidad del estudio, esta es de corte transversal ya que tiene como propósito describir 

variables y analizar su incidencia e interrelación en un lugar y momento determinado (Hernández R, et 

al., 2014). 
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3.1 Caracterización de la muestra. 

La muestra está constituida por 28 docentes de la Región Metropolitana en ejercicio de la asignatura 

Matemáticas para los niveles desde 7° básico a IV° medio, quienes provienen de 15 universidades a lo 

largo del país. Dentro de la muestra utilizada, la universidad con más representatividad respecto a la 

formación docente es la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación teniendo 28,57% de los 

encuestados proveniente de ella. 

 

Hernández R, et al. (2014) afirma: “La muestra es, en esencia, un subgrupo de la población. Digamos 

que es un subconjunto de elementos que pertenecen a ese conjunto definido en sus características al que 

llamamos población”. (p.175) 

En las muestras no probabilísticas, la elección de los elementos no depende de la probabilidad, 

sino de causas relacionadas con las características de la investigación o los propósitos del 

investigador. (Hernández R, et al., 2014)  

 

La muestra seleccionada es no probabilística, pues fue por conveniencia, ya que es considerado no 

aleatorio (Hernández R, et al., 2014), el acceso a la muestra fue con facilidad. Este tipo de muestreo avala 

a procedimiento sin fórmula, es decisión grupal para realizar e implementar en la muestra de estudio.  

 

El medio de aplicación de la encuesta “Percepción del nuevo electivo de Probabilidades y Estadística 

Descriptiva e Inferencial para III° o IV° medio” fue a través de la plataforma en línea Google Forms, la 

implementación de la encuesta comenzó en una primera etapa mediante el contacto a docentes egresados 

de la UMCE, quienes actualmente están realizando clases en aula. En una segunda etapa se realizó el 

contacto con profesores de matemáticas en grupos de la plataforma Facebook para así tener una muestra 

grande y con docentes de diversa formación.  

 

El detalle de las universidades de egreso de los profesores de matemáticas pertenecientes a la muestra 

observada se presenta a continuación. 
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Tabla N° 3: Universidades de procedencia de los docentes encuestados. 

Universidad de 

procedencia 

Encuestados 

Frecuencia Porcentaje 

Universidad Metropolitana 

de Ciencias de la Educación 
8 28,57% 

Pontificia Universidad 

Católica de Chile 
1 3,57% 

Pontificia Universidad 

Católica de Valparaíso  
3 10,71% 

Universidad Central 1 3,57% 

Universidad de Chile 4 14,29% 

Universidad SEK 2 7,14% 

Universidad Andrés Bello 1 3,57% 

Universidad Católica del 

Norte 
1 3,57% 

Universidad Alberto 

Hurtado 
1 3,57% 

Universidad de Santiago de 

Chile 
1 3,57% 

Universidad Mayor 1 3,57% 

Universidad Técnica del 

Estado 
1 3,57% 

Universidad de Valparaíso 1 3,57% 

Universidad de Las 

Américas 
1 3,57% 

Universidad de La Serena 1 3,57% 

 

La distribución de los años de ejercicio para los diferentes docentes que constituyen la muestra permite 

señalar que el rango del tiempo en ejercicio varía entre 2 y 39 años. Dentro del total de profesores 

encuestados, los años de egreso fueron entre 1982 y 2019. La mayoría de los docentes concentran sus 
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años de experiencias entre los 2 a 4 años y de 8 a 9 años, en estos cinco casos son 3 profesores. 

 

El siguiente gráfico presenta la cantidad de años de experiencia que tienen los docentes de matemáticas 

encuestados. 

Gráfico N°1: Años de experiencia que poseen los docentes encuestados. 

 

 

La evidencia recolectada y las características de la muestra utilizada en la encuesta ayuda en las 

decisiones tomadas con respecto al análisis profundo del estudio de los datos y lograr generar un apoyo 

para los docentes. 

 

3.2 Instrumento 

Para la recolección de datos, se utilizó la encuesta titulada “Percepción del nuevo electivo de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e inferencial para III° o IV° medio” (anexo N°3) para 

determinar la percepción sobre el manejo que poseen los profesores sobre los contenidos del electivo de 

probabilidades y estadística descriptiva e inferencial para III° o IV° medio, según la actualización 

curricular para el año 2020. Este instrumento se encuentra dividido en tres secciones: 

• Sección 1: Identificación. 

• Sección 2: Conocimientos sobre el nuevo electivo. 

• Sección 3: La enseñanza del contenido. 
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Cada sección contiene una cantidad de preguntas definidas y una caracterización, como se muestra en la 

siguiente tabla: 

 

Tabla N° 4: Cantidad de preguntas definidas y una caracterización 

Sección Descripción Cantidad de preguntas 

Sección 1: Identificación 

La presente sección tiene 

como objetivo la 

caracterización del docente 

participante del estudio 

3 

Sección 2: Conocimientos 

sobre el nuevo electivo 

La presente sección tiene 

como objetivo saber cuán 

informado/a se encuentra 

respecto al nuevo electivo 

de probabilidades y 

estadística descriptiva e 

inferencial para los cursos 

de III° o IV° medio. 

4 

Sección 3: Enseñanza del 

contenido 

La presente sección tiene 

como objetivo saber qué tan 

preparados están los 

docentes para guiar el 

proceso de enseñanza 

aprendizaje de los 

contenidos que aborda el 

electivo 

9 
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3.3 Procedimiento 

En base a la información recopilada en la encuesta sobre la percepción de los docentes tanto de su manejo 

de los contenidos a enseñar en el electivo, como de qué tan preparados se sienten para conducir la 

enseñanza en este (Anexo 3), se consideran los dos contenidos más deficientes, los que corresponden a 

intervalos de confianza y test de hipótesis. 

 

Luego de la selección de los contenidos, se procede a identificar el material publicado por el MINEDUC, 

para plantear una propuesta de bajada de los contenidos, identificar errores y resolver de manera clara y 

ordenada, en forma de “guía docente” a las actividades propuestas. 

Tabla N° 5: Características del material para el docente 

Intervalo de Confianza 

Transposición de los contenidos 

Aplicación de los contenidos bajo situaciones de 

enseñanza 

Desarrollo y corrección de las actividades 

planteadas por el ministerio 

Test de Hipótesis 

Transposición de los contenidos 

Aplicación de los contenidos bajo situaciones de 

enseñanza 

Evidenciar los errores y dificultades halladas 

dentro de las actividades 

 

 

3.4 Análisis de Datos 

Para el análisis de los datos obtenidos a partir de la encuesta se utilizó un estudio descriptivo y 

exploratorio en cada una de las preguntas mediante el uso de tablas de frecuencias y gráficos. Los datos 

fueron tabulados en el programa Excel, las preguntas presentes en la encuesta fueron estudiadas en base 

a dos naturalezas: dicotómicas o cualitativas y se definieron ciertos criterios para establecer si las 

respuestas manifestadas por los docentes incidirán o no en el desarrollo de las actividades planteadas por 

el MINEDUC. Además, se consideraron las justificaciones, comentarios y respuestas abiertas para el 

desarrollo de estas actividades. 
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Capítulo IV: Representación de los Resultados y Discusión. 

4.1 Resultados de la Encuesta 

A continuación, se presenta un análisis de la encuesta realizada considerando las respuestas y preguntas 

más relevantes para cada uno de los ítems. Es importante aclarar que las primeras preguntas cumplen la 

función de caracterizar a los profesores de matemáticas pertenecientes a la muestra en estudio. 

 

A partir de las respuestas obtenidas se concluye que del total de docentes encuestados un 67,9% conoce 

el nuevo programa del electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial para los cursos 

de III° o IV° medio para el año 2020. Además, el 64,3% de los docentes encuestados declara tener 

conocimiento sobre los objetivos de aprendizaje declarados en el programa de estudio del electivo y un 

53,6% declara que está informado sobre las habilidades a desarrollar en cada una de las unidades del 

programa. 

 

Es importante destacar que de la muestra un 57,1% se siente preparado para impartir el electivo de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial para III° o IV° medio. 

 

A partir del análisis se expuso la relación entre los contenidos presentes en el programa del electivo de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial para III° o IV° medio y su estudio en la formación 

universitaria de los docentes en pregrado. Los porcentajes que representan las respuestas declaradas se 

desglosan de la siguiente manera: 

 

• 82,1% estudió Análisis de histogramas, polígonos de frecuencia, diagramas de cajón y nube de 

puntos. 

• 92,9% estudió análisis de frecuencia acumulada. 

• 96,4% estudió medidas de tendencia central. 

• 92,9% estudió medidas de dispersión. 

• 89,3% estudió correlación muestral entre dos variables. 

• 85,7% estudió distribución binomial. 

• 85,7% estudió distribución normal. 

• 82,1% estudió aproximación de distribución binomial a normal. 

• 78,6% estudió intervalos de confianza para proporción bajo supuesto de normalidad. 
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• 75% estudió intervalos de confianza para la media bajo supuesto de normalidad. 

• 57,1% estudió test de hipótesis para proporción bajo supuesto de normalidad. 

• 53,6% estudió test de hipótesis para media bajo supuesto de normalidad. 

• 3,6% no vio contenidos de estadística en su formación inicial. 

Con la información expuesta con anterioridad por los docentes encuestados se puede afirmar entonces 

que al menos el 53,6% declara haber estudiado en su formación inicial docente todos los contenidos 

presentes en las bases curriculares del electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial, 

no obstante, un 57% señala que se siente preparado para impartir dicho electivo. 

 

Respecto a la percepción de los docentes sobre en qué contenidos se sienten preparados para guiar un 

correcto proceso de enseñanza, se declara lo expuesto en el siguiente gráfico. 

 

Gráfico N°2: Contenidos los cuales los docentes están preparados para enseñar. 
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De lo anterior, es posible señalar que menos del 50% de los encuestados se siente preparado para conducir 

un buen proceso de enseñanza aprendizaje de los contenidos relacionados a estadística inferencial, siendo 

estos los contenidos que abarca la unidad 4 del programa del electivo de Probabilidades y estadística 

descriptiva e inferencial. Lo cual se traduce y evidencia en el manejo que dicen tener los docentes en los 

contenidos presentes en este electivo. 

 

Gráfico N°3: Dominio de los contenidos presentes en el electivo. 

 

 

Estos resultados muestran como el dominio de los docentes va descendiendo a medida que avanza el 

programa del electivo, llegando a niveles críticos en el área de la estadística inferencial, donde en 

intervalos de confianza, tanto para la media como para la proporción, solo un 28,6%, correspondiente a 

8 docentes, declara tener un buen dominio del tema, contrastado con el 42,9%,  correspondiente a 12 

docentes, que declara poseer un dominio deficiente, y para test de hipótesis, resultados aún más críticos, 

con solo un 10.7% ,correspondiente a 3 docentes, declarando un buen dominio para test de hipótesis para 

media y proporción, contrastado con el 69.9%, correspondiente a 19 docentes,  que declara dominio 

deficiente en test de hipótesis para la proporción y un 64.3%, correspondiente a 18 docentes, que declara 

dominio deficiente en test de hipótesis para la media. 

 

Respecto a los contenidos que los docentes señalaron no sentirse preparados para enseñarlos, la manera 

en la que los abordarán para poder guiar un proceso de enseñanza se presenta en la siguiente tabla:  
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Tabla N° 6: Aspectos sobre cómo abordar los contenidos para enseñarlos en el electivo de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial. 

 

¿Cómo piensa abordar los contenidos en los que no se siente preparado para 

impartir? 

Aspecto Cantidad Porcentaje 

Tomar clases particulares 1 3,6% 

Estudiar solo/a 25 89,3% 

Asistir a capacitaciones 10 35,7% 

No tengo un plan para afrontarlo 1 3,6% 

Estudiar con un colega 2 7,1% 

Hacer nada mientras no me toque aplicar el electivo 1 3,6% 

 

Con los datos expuestos anteriormente es posible señalar que de los docentes encuestados al menos el 

89% de ellos prefiere estudiar solo para poder abordar la preparación de la enseñanza de los contenidos 

para los que no se siente preparado. Cabe destacar que los encuestados podían marcar más de una opción 

de respuesta para dicha pregunta, es decir, los aspectos no son excluyentes. Además, al menos el 35% de 

los docentes prefiere asistir a capacitaciones para poseer mejores herramientas para preparar la enseñanza 

de los contenidos, sin excluir el hecho de que estudiarán solos o utilizar otra metodología de aprendizaje 

para abordar los contenidos que no se sienten preparados. Cabe destacar que hay un 7,1% que no tiene 

un plan para abordar los contenidos que no manejan.  

 

Además, un 82,1% de los encuestados realizó el electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial en el año 2020, mientras que el año 2021 a un 89,3% de los encuestados se les asignó este 

electivo dentro de su carga horaria.  

 

Respecto a la pertinencia de incorporar cada uno de estos contenidos a nivel escolar, es evidente que, en 

los contenidos del inicio del programa, prácticamente el 100% de los docentes manifiestan estar 

totalmente de acuerdo con enseñarlos a nivel escolar, pero a medida que se avanza en el programa, 

comienzan a dudar sobre qué tan de acuerdo están con enseñar estos contenidos, decantándose por alguna 

de las otras opciones, lo cual se visualiza en el siguiente gráfico. 
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Gráfico N°4: Contenidos los cuales están de acuerdo a enseñar en el electivo de Probabilidades y 

Estadística Descriptiva e Inferencial. 
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Se les preguntó también a los encuestados de dónde planean extraer material para 

planificar/preparar/hacer las clases del nuevo electivo. A continuación, se presenta la tabla que resume 

las respuestas: 

 

Tabla  N°7: Sitios donde los docentes planean extraer material de apoyo para preparar las clases 

del electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial. 

 

¿De dónde planea extraer material para planificar/preparar/hacer las 

clases del nuevo electivo? 

Aspecto Cantidad Porcentaje 

Material entregado por el MINEDUC 21 75% 

Textos de estadística, probabilidades e 

inferencia 
25 89,3% 

Material propio 14 50% 

Otro 5 17,9% 

 

Es posible observar que el 75% de los encuestados señalan extraer material para planificar las clases del 

nuevo electivo, no obstante, cabe señalar que el material entregado por el ministerio corresponde a 

actividades para desarrollar con los estudiantes. Los docentes no han recibido material necesario y 

suficiente por parte del ministerio donde puedan extraer una bajada escolar de los contenidos y los sitios 

web recomendados no son de fuentes confiables o no se relacionan con la forma en la cual el MINEDUC 

desea abordar las actividades, es decir, la información entregada por los sitios web recomendados no son 

acorde a las actividades que plantean.  

 

Finalmente, en la encuesta se les ofreció a los docentes un espacio opcional para explayarse respecto a 

cómo cada uno se siente respecto a estos cambios en las bases curriculares planteadas por el Mineduc, 

introduciendo un nuevo electivo, y con esto, nuevos contenidos, obteniendo 23 de 28 respuestas. Entre 

las declaraciones, es posible identificar sentimientos comunes como sentirse poco preparados, inseguros, 

dudas sobre como recibirán el contenido los alumnos, dudas por falta de información por parte del 

MINEDUC, entre otras. Algunos de los comentarios más representativos son los siguientes: 
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 “Con respecto a algunos contenidos desafiado, pero considero que entrega una base mucho más 

sólida a los y las estudiantes para afrontar la educación superior, ya que en la mayoría de las 

carreras aparece algún ramo de estadística” 

 

 “Encuentro que es un gran desafío, pero se debe tener cuidado y conciencia de la base que tienen 

los estudiantes”  

 

El resto de los comentarios obtenidos en esta pregunta abierta se encuentran en la sección anexos.  

4.2 Material de actividades: Guía para el docente 

 

El material de actividades tiene como finalidad apoyar al docente en los contenidos relacionados con la 

última unidad del programa del electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial para 

los niveles de III° y IV° medio. El contenido de este material de actividades posee la siguiente estructura: 

Intervalos de confianza: 

• Transposición de los contenidos. 

• Aplicación de los contenidos bajo situaciones de enseñanza. 

• Desarrollo de las actividades planteadas por el ministerio. 

Test de hipótesis: 

• Transposición de los contenidos. 

• Aplicación de los contenidos bajo situaciones de enseñanza. 

• Correcciones de las actividades planteadas por el ministerio. 

 

 

 

 

Objetivo de aprendizaje:  

OA 4. Argumentar inferencias acerca de parámetros (media y varianza) o características de una población, a 

partir de datos de una muestra aleatoria, bajo el supuesto de normalidad y aplicando procedimientos con base en 

intervalos de confianza o pruebas de hipótesis. 
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Estimación por Intervalos de Confianza 

 

Un intervalo de confianza corresponde a un intervalo de valores calculado a partir de los datos de la muestra al 

cual pueda pertenecer el parámetro 𝛳 a estimar, con cierta probabilidad llamada nivel de confianza, que 

denotamos 1 − 𝛼. 

Esto es: 

𝑃(𝐿1 < 𝜃 < 𝐿2) = 1 − 𝛼 

𝐼𝐶(𝜃) = [𝐿1 , 𝐿2] 

 

Observación: Se espera que (1 − 𝛼)100% de los intervalos contengan a 𝛳 

Método del pivote para construir un intervalo de confianza 

1. Encuentre la función pivotal 𝑄 = 𝑓(𝜃, 𝜃) 

2. Hallar la distribución muestral de Q 

3. Dado 𝛼, hallar a y b tal que: 𝑃(𝑎 ≤ 𝑄 ≤ 𝑏) = 1 − 𝛼 

4. Despejar 𝛳 dentro del intervalo 

 

Intervalo de Confianza para la media poblacional, con varianza conocida 

Sea 𝑋1, … , 𝑋𝑛 muestras aleatorias de una población 𝑁(𝜇, 𝜎2) El parámetro 𝜇 no se conoce y es estimado por �̅� 

Construcción del intervalo de confianza 

Sea 𝑄 = 𝑓(𝜇, �̅�) =
(�̅�−𝜇)

𝜎
∙ √𝑛~𝑁(0,1) 

Hallar a y b tal que: 

 𝑃(𝑎 < 𝑄 < 𝑏) = 1 − 𝛼 

Como 𝑄 =
�̅�−𝜇

𝜎
∙ √𝑛 

𝑃 (𝑎 <
�̅� − 𝜇

𝜎
∙ √𝑛 < 𝑏) = 1 − 𝛼 

⇔ 𝑃(
𝜎 ∙ 𝑎

√𝑛
− �̅� < −𝜇 <

𝜎 ∙ 𝑏

√𝑛
− �̅�) = 1 − 𝛼 

⇔ 𝑃(�̅� −
𝜎 ∙ 𝑎

√𝑛
> 𝜇 > �̅� −

𝜎 ∙ 𝑏

√𝑛
) = 1 − 𝛼 

 

𝑎 𝑏 
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⇔ 𝑃(�̅� −
𝜎∙𝑏

√𝑛
< 𝜇 < �̅� −

𝜎∙𝑎

√𝑛
) = 1 − 𝛼 

⇔ 𝑃(�̅� −
𝜎

√𝑛
∙ 𝑍
1−
𝛼
2
< 𝜇 < �̅� −

𝜎

√𝑛
∙ −𝑍

1−
𝛼
2
) = 1 − 𝛼 

 

⇔ 𝑃(�̅� −
𝜎

√𝑛
∙ 𝑍
1−
𝛼
2
< 𝜇 < �̅� +

𝜎

√𝑛
∙ 𝑍
1−
𝛼
2
) = 1 − 𝛼 

Observación: 

▪ 
𝜎

√𝑛
∙ 𝑍1−𝛼

2
 se le conoce como error muestral en la estimación o margen de error (ε) 

En resumen, el intervalo de confianza para estimar a μ, con una confianza del (1 − 𝛼)100% está dado por: 

𝐼𝐶(𝜇) = [�̅� − 𝑍
1−
𝛼
2
∙
𝜎

√𝑛
, �̅� + 𝑍

1−
𝛼
2
∙
𝜎

√𝑛
] 

Observaciones: 

▪ Se dice que un intervalo de confianza es más preciso cuando es menos amplio. 

▪ Una vez calculado el intervalo de confianza para una muestra de datos, éste contiene o no al verdadero 

valor del parámetro. 

 

 

𝑃(𝑍 ≤ 𝑎) =
𝛼

2
⇔ 𝑎 = 𝑍𝛼

2
 

𝑃(𝑍 ≤ 𝑏) = 1 −
𝛼

2
⇔ 𝑏 = 𝑍

1−
𝛼
2

 

𝑂𝑏𝑠𝑒𝑟𝑣𝑎𝑐𝑖𝑜𝑛𝑒𝑠: 

𝑎 = −𝑏 

𝑏 = −𝑎 

1- 

 

µ 
n

zx


 2/1−+
n

zx


 2/1−−
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Ejemplo de aplicación de intervalo de confianza para la media  

Fuente: Elaboración propia. 

Se sabe que la edad de los pacientes adolescentes diagnosticados con SARS-CoV2 y que no presentan secuelas 

luego de la recuperación es una variable aleatoria que distribuye normal y posee una desviación estándar de 3 

años. 

En un estudio se pretende estimar la edad promedio de los pacientes adolescentes (14 – 23 años) diagnosticados 

con SARS-CoV2 y que no presentan secuelas luego de la recuperación. Para ello se dispone de una muestra de 

100 pacientes los cuales presentan una media de 19 años. Calcular e interpretar el intervalo de confianza al 95% 

para la edad media de adolescentes recuperados sin secuelas por el SARS-CoV2.  

Desarrollo:  

Paso 1: Escribir los datos entregados 

X: Edad, en años, de los pacientes adolescentes diagnosticados con SARS-CoV2 y que no presentan secuelas 

luego de la recuperación 

𝑛 = 100 

�̅� = 19 𝑎ñ𝑜𝑠 

𝜎 = 3 𝑎ñ𝑜𝑠     

1 − 𝛼 = 0,95 ⇔ 𝛼 = 0,05 

𝑍
1−
𝛼
2
= 𝑍

1−
0,05
2
= 𝑍0,975 = 1,96 

Paso 2: Escribir los datos en la fórmula entregada 

𝐼𝐶(𝜇) = [�̅� − 𝑍
1−
𝛼
2
∙
𝜎

√𝑛
, �̅� + 𝑍

1−
𝛼
2
∙
𝜎

√𝑛
] 

⇒ 𝐼𝐶(𝜇) = [19 − 1,96 ∙
3

√100
, 19 + 1,96 ∙

3

√100
] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [19 − 1,96 ∙
3

√100
, 19 + 1,96 ∙

3

√100
] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [19 − 0,588, 19 + 0,588] 
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⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [18,412 , 19,588] 

Paso 3: Concluir 

Con un 95% de confianza, es posible afirmar que la edad media de los adolescentes recuperados sin secuelas por 

el SARS-CoV2 estará contenida en el intervalo [18,412 , 19,588], es decir, entre 18 y 20 años aproximadamente. 
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Actividad 1: Hacer inferencias sobre la media de una población usando intervalos de 

confianza 

Propósito: 

Mediante el desarrollo de esta actividad, se espera que los estudiantes comprendan en términos generales 

el uso de la estadística inferencia y cómo estimar parámetros de una población a partir de estadísticos de 

muestras de esa población. Con ello, los estudiantes pueden, por ejemplo, estimar la media de una 

población, con intervalos de confianza de mayor o menor precisión o nivel de “confianza” según se desee. 

Objetivos de Aprendizaje 

OA 4. Argumentar inferencias acerca de parámetros (media y varianza) o características de una población, a 

partir de datos de una muestra aleatoria, bajo el supuesto de normalidad y aplicando procedimientos con base en 

intervalos de confianza o pruebas de hipótesis. 

OA b. Resolver problemas que impliquen variar algunos parámetros en el modelo utilizado y observar cómo eso 

influye en los resultados obtenidos. 

OA c. Tomar decisiones fundamentadas en evidencia estadística y/o en la evaluación de resultados obtenidos a 

partir de un modelo probabilístico. 

OA i. Buscar, seleccionar, manejar y producir información matemática/cuantitativa confiable a través de la web 

Actitudes 

• Trabajar con responsabilidad y liderazgo en la realización de las tareas colaborativas y en función del 

logro de metas comunes. 

• Aprovechar las herramientas disponibles para aprender y resolver problemas. 

Duración: 12 horas pedagógicas 
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Páginas 159 a 168 del programa del electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial. 

INTRODUCIR EL CONCEPTO DE UN INTERVALO DE CONFIANZA 

1. Observen el siguiente esquema, donde se muestra en forma sintética cómo trabaja la estadística inferencial 

a partir de muestras que son tomadas de una población determinada. 

 

Intervalo de confianza (IC): Intervalo de valores calculado a partir de la muestra, al cual puede pertenecer μ, 

con cierta probabilidad, llamada nivel de confianza o 1 − 𝛼 𝑜 (1 − 𝛼)100%. 

𝐼𝐶(𝜇) = [�̅� − 𝑍
1−
𝛼
2
∙
𝜎

√𝑛
, �̅� + 𝑍

1−
𝛼
2
∙
𝜎

√𝑛
] 

 

Nivel de 

confianza 

para la 

estimación 

de μ en % 

𝟏 − 𝜶 𝜶 𝟏 −
𝜶

𝟐
 𝒁

𝟏−
𝜶
𝟐
 𝑰𝑪(𝝁) 

90% 0,90 0,10 0,95 𝑍0,95 = 1,65 [�̅� − 1,65 ∙
𝜎

√𝑛
, �̅� + 1,65 ∙

𝜎

√𝑛
] 

95% 0,95 0,05 0,975 𝑍0,975 = 1,96 [�̅� − 1,96 ∙
𝜎

√𝑛
, �̅� + 1,96 ∙

𝜎

√𝑛
] 



64 
 

99% 0,99 0,01 0,995 𝑍0,995 = 2,576 [�̅� − 2,576 ∙
𝜎

√𝑛
, �̅� + 2,576 ∙

𝜎

√𝑛
] 

 

2. El nivel de confianza, como ya vimos, se puede expresar también como 1 –  𝛼, donde 𝛼 = 0,1, o bien 

𝛼 = 0,05 o bien 𝛼 = 0,01. Además 𝑍1−𝛼
2
 corresponde al puntaje según la distribución normal 

estandarizada. 

Por ejemplo, si 𝛼 = 0,05 se tiene que 1 −
𝛼

2
= 1 −

0,05

2
= 0,975 

Según la distribución normal estándar debemos encontrar z tal que 𝑃(𝑍 ≤ 𝑧) = 0,975 o bien 𝑍0,975 

Z 0 0,01 0,02 0,03 0,04 0,05 0,06 0,07 

0,0 0,5000 0,5040 0,5080 0,5120 0,5160 0,5199 0,5279 0,5279 

0,1 0,5398 0,5438 0,5478 0,5517 0,5557 0,5596 0,5675 0,5675 

0,2 0.5793 0.5832 0.5871 0.5910 0.5948 0.5987 0.6026 0.6064 

0,3 0.6179 0.6217 0.6255 0.6293 0.6331 0.6368 0.6406 0.6443 

0,4 0.6554 0.6591 0.6628 0.6664 0.6700 0.6736 0.6772 0.6808 

0,5 0.6915 0.6950 0.6985 0.7019 0.7054 0.7088 0.7123 0.7157 

0,6 0.7257 0.7291 0.7324 0.7357 0.7389 0.7422 0.7454 0.7486 

0,7 0.7580 0.7611 0.7642 0.7673 0.7704 0.7734 0.7764 0.7794 

0,8 0.7881 0.7910 0.7939 0.7967 0.7995 0.8023 0.8051 0.8078 

0,9 0.8159 0.8186 0.8212 0.8238 0.8264 0.8289 0.8315 0.8340 

1,0 0.8413 0.8438 0.8461 0.8485 0.8508 0.8531 0.8554 0.8577 

1,1 0.8643 0.8665 0.8686 0.8708 0.8729 0.8749 0.8770 0.8790 

1,2 0.8849 0.8869 0.8888 0.8907 0.8925 0.8944 0.8962 0.8980 

1,3 0.9032 0.9049 0.9066 0.9082 0.9099 0.9115 0.9131 0.9147 

1,4 0.9192 0.9207 0.9222 0.9236 0.9251 0.9265 0.9279 0.9292 

1,5 0.9332 0.9345 0.9357 0.9370 0.9382 0.9394 0.9406 0.9418 

1,6 0.9452 0.9463 0.9474 0.9484 0.9495 0.9505 0.9515 0.9525 

1,7 0.9554 0.9564 0.9573 0.9582 0.9591 0.9599 0.9608 0.9616 

1,8 0.9641 0.9649 0.9656 0.9664 0.9671 0.9678 0.9686 0.9693 
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1,9 0.9713 0.9719 0.9726 0.9732 0.9738 0.9744 0.9750 0.9756 

2,0 0.9772 0.9778 0.9783 0.9788 0.9793 0.9798 0.9803 0.9808 

 

De lo anterior obtenemos que 𝑍1−𝛼
2
= 𝑍0,975 = 1,96 

3. Del mismo modo que para el nivel de confianza de 0,95, comprueben en la tabla de la distribución normal 

estándar (ver anexo) los puntajes 𝑍1−𝛼
2
 para los niveles de confianza de 0,90 y 0,99. 

a) Acorde a lo anterior, complete la tabla 

1 − 𝛼 𝛼 1 −
𝛼

2
 𝑍

1−
𝛼
2
 𝐼𝐶(𝜇) 

0,90 0,10 0,95 1,65 [�̅� − 1,65 ∙
𝜎

√𝑛
, �̅� + 1,65 ∙

𝜎

√𝑛
] 

0,95 0,05 0,975 1,96 [�̅� − 1,96 ∙
𝜎

√𝑛
, �̅� + 1,96 ∙

𝜎

√𝑛
] 

0,99 0,01 0,995 2,576 [�̅� − 2,576 ∙
𝜎

√𝑛
, �̅� + 2,576 ∙

𝜎

√𝑛
] 

 

b) Compartan ideas acerca de los parámetros de la población y los estadísticos de las muestras ¿Sobre 

qué se quiere inferir o estimar algún valor y cómo? Argumenten. 

Respuesta (R.) El único parámetro poblacional entregado corresponde a la varianza o desviación 

estándar, mientras que los datos obtenidos de la muestra son la cantidad de datos entregados (n) y el 

estimador �̅�. Queremos inferir sobre el parámetro 𝜇; saber entre qué valores se encuentra, con cierto 

nivel de confianza, mediante un intervalo de confianza. 

c) Si una población se distribuye normalmente 𝑁(𝜇, 𝜎2) ¿Cómo se distribuyen las medias de las 

muestras de tamaño “n” extraídas de dicha población? 

R. �̅�~𝑁 (𝜇,
𝜎2

𝑛
), las medias muestrales de tamaño “n” distribuyen con media μ y varianza 

𝜎2

𝑛
. 

d) En sus propias palabras, ¿Qué es un intervalo de confianza para la media “desconocida” de una 

población de la cual sí se conoce su desviación estándar? 

R. Corresponde a un intervalo de valores, calculado a partir de los datos de la muestra y la desviación 

estándar o varianza de la población, al cual puede pertenecer la media poblacional, con cierta 

probabilidad llamada nivel de confianza. 
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e) ¿En qué influye el nivel de confianza a la hora de fijar un intervalo para la media de la población? 

R. El nivel de confianza influye en la amplitud del intervalo. Mientras mayor sea el nivel de confianza 

mayor será la amplitud del intervalo de confianza y viceversa.  

f) ¿Cómo puede ser interpretada la expresión 𝑍1−𝛼
2
∙
𝜎

√𝑛
 y cómo influye en ella el tamaño “n” de la 

muestra? 

R. 
𝜎

√𝑛
∙ 𝑍1−𝛼

2
= 𝜀, donde 𝜀 corresponde al error muestral en la estimación o margen de error 

      Mientras más grande sea el tamaño de la muestra, menor será el margen de error generando así un 

intervalo con menor amplitud y, en consecuencia, generando un intervalo más preciso donde 

pertenezca la media poblacional. 

 

UN EJEMPLO 

Después de una década sin recopilación de datos, se quiere determinar aproximadamente el valor esperado  𝜇 de 

la estatura entre las mujeres de una población. Se saca una muestra de 100 mujeres de la población, registrando 

una estatura media de �̅� = 154 𝑐𝑚. De la medición anterior se conoce la desviación estándar 𝜎 = 6 𝑐𝑚 y se 

estima que no ha cambiado. 

a) Describan, a partir de la muestra poblacional, el procedimiento que determina un intervalo de confianza 

para estimar el valor esperado poblacional 𝜇. 

 

R.  

Datos: 

     X: Estatura, en cm, de las mujeres de cierta población 

𝑛 = 100 

�̅� = 154 𝑐𝑚 

𝜎 = 6 𝑐𝑚 

Con los datos obtenidos tenemos lo necesario para crear el intervalo de confianza para la media: 

𝐼𝐶(𝜇) = [�̅� − 𝑍
1−
𝛼
2
∙
𝜎

√𝑛
, �̅� + 𝑍

1−
𝛼
2
∙
𝜎

√𝑛
] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [154 −
6

√100
∙ 𝑍
1−
𝛼
2
 ,154 +

6

√100
∙ 𝑍
1−
𝛼
2
] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [154 −
6

10
∙ 𝑍
1−
𝛼
2
 ,154 +

6

10
∙ 𝑍
1−
𝛼
2
] 
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            De lo anterior, con una confianza del (1 − 𝛼) ∙ 100%, la media poblacional de la estatura de las mujeres  

            de cierta población estará contenida en el intervalo [154 −
6

10
∙ 𝑍1−𝛼

2
 ,154 +

6

10
∙ 𝑍1−𝛼

2
]. 

b) Determinen e interpreten el intervalo de confianza al 95% para la estatura media (𝜇) de las mujeres de 

cierta población.  

R. 

Datos: 

      X: Estatura, en cm, de las mujeres de cierta población 

𝑛 = 100 

�̅� = 154 𝑐𝑚 

𝜎 = 6 𝑐𝑚 

1 − 𝛼 = 0,95 

𝛼 = 0,05 

1 −
𝛼

2
= 0,975 

𝑍
1−
𝛼
2
= 1,96 

Con los datos obtenidos tenemos lo necesario para crear el intervalo de confianza para la media: 

𝐼𝐶(𝜇) = [�̅� − 𝑍
1−
𝛼
2
∙
𝜎

√𝑛
, �̅� + 𝑍

1−
𝛼
2
∙
𝜎

√𝑛
] 

⇒ 𝐼𝐶(𝜇) = [154 −
6

√100
∙ 1,96 ,154 +

6

√100
∙ 1,96] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [154 −
6

10
∙ 1,96  ,154 +

6

10
∙ 1,96] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [154 − 0,6 ∙ 1,96  ,154 + 0,6 ∙ 1,96] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [154 − 1,176  ,154 + 1,176] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [152,824  , 155,176] 

Interpretación: Con una confianza del 95%, la media poblacional se encuentra entre 152,824 y 

155,176 centímetros. 
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c) Si la media muestral �̅� = 154 𝑐𝑚 hubiera resultado de una muestra de 400 mujeres ¿Qué influencia 

tendría en el intervalo de confianza? 

R. 

Datos: 

      X: Estatura, en cm, de las mujeres de cierta población 

𝑛 = 400 

�̅� = 154 𝑐𝑚 

𝜎 = 6 𝑐𝑚 

1 − 𝛼 = 0,95 

𝛼 = 0,05 

1 −
𝛼

2
= 0,975 

𝑍
1−
𝛼
2
= 1,96 

⇒ 𝐼𝐶(𝜇) = [154 −
6

√400
∙ 1,96 ,154 +

6

√400
∙ 1,96] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [154 −
6

20
∙ 1,96  ,154 +

6

20
∙ 1,96] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [153,412  ;  154,588] 

 

Por lo tanto, la influencia que tiene es que el intervalo posee una menor amplitud. 
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Actividad 2: Inferencias en diferentes contextos usando intervalos de confianza 

Propósito: 

Mediante el desarrollo de esta actividad, se espera que los estudiantes puedan obtener intervalos de 

confianza para realizar inferencias sobre la media de una población en diferentes contextos. Para ello 

deben identificar, desde la información entregada los elementos que permiten establecer un intervalo para 

la media de la población, según el nivel de confianza requerido. 

Objetivos de Aprendizaje 

OA 4. Argumentar inferencias acerca de parámetros (media y varianza) o características de una población, a 

partir de datos de una muestra aleatoria, bajo el supuesto de normalidad y aplicando procedimientos con base en 

intervalos de confianza o pruebas de hipótesis. 

OA b. Resolver problemas que impliquen variar algunos parámetros en el modelo utilizado y observar cómo eso 

influye en los resultados obtenidos. 

OA c. Tomar decisiones fundamentadas en evidencia estadística y/o en la evaluación de resultados obtenidos a 

partir de un modelo probabilístico. 

OA i. Buscar, seleccionar, manejar y producir información matemática/cuantitativa confiable a través de la web. 

Actitudes 

• Aprovechar las herramientas disponibles para aprender y resolver problemas. 

• Pensar con conciencia, reconociendo que los errores ofrecen oportunidades para el aprendizaje. 

Duración: 12 horas pedagógicas 
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Páginas 159 a 168 del programa del electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial. 

DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD 

ALIMENTACIÓN SALUDABLE 

1. Para una campaña de alimentación saludable, diferentes 

casinos distribuyen su plato de hamburguesa de garbanzos, 

lenteja, quínoa, el cual, si su masa es menor que 500 gr, será 

gratis para sus clientes. Los consumidores están informados 

de esta promoción. Los casinos se quieren asegurar de que ese plato no pese menos de 500 gr para no 

entregar comida gratis; para ello, quieren tener una confianza alta. Con el dato histórico de las muestras 

se requiere predecir lo que pasará con un alto grado de confianza. Asumiendo una distribución normal de 

las masas, la información histórica es la siguiente: 

- 𝐿𝑎 𝑚𝑒𝑑𝑖𝑎 𝑚𝑢𝑒𝑠𝑡𝑟𝑎𝑙 𝑑𝑒 𝑙𝑎𝑠 𝑚𝑎𝑠𝑎𝑠 (�̅�) = 610 𝑔 

- 𝐿𝑎 𝑑𝑒𝑠𝑣𝑖𝑎𝑐𝑖ó𝑛 𝑒𝑠𝑡á𝑛𝑑𝑎𝑟 𝑝𝑜𝑏𝑙𝑎𝑐𝑖𝑜𝑛𝑎𝑙 (𝜎) = 12 𝑔𝑟 

- 𝐶𝑎𝑛𝑡𝑖𝑑𝑎𝑑 𝑑𝑒 𝑙𝑜𝑠 𝑑𝑎𝑡𝑜𝑠 𝑑𝑒 𝑙𝑎 𝑚𝑢𝑒𝑠𝑡𝑟𝑎 (𝑛) = 36 ℎ𝑎𝑚𝑏𝑢𝑟𝑔𝑢𝑒𝑠𝑎𝑠 

- 𝑁𝑖𝑣𝑒𝑙 𝑑𝑒 𝑐𝑜𝑛𝑓𝑖𝑎𝑛𝑧𝑎 = 95% 

a) Encuentre el intervalo para la media de la masa poblacional en este problema acorde al nivel de 

confianza solicitado. 

R. X: Masa, en gramos, de las hamburguesas de un casino. 

⇒ 𝐼𝐶(𝜇) = [610 − 𝑍0,975 ∙
12

√36
 ; 610 + 𝑍0,975 ∙

12

√36
] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [610 − 1,96 ∙
12

6
 ; 610 + 1,96 ∙

12

6
] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [610 − 3,92 ; 610 + 3,92] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [606,08 ; 613,92] 

b) Interpreta este intervalo. ¿Se cumple el objetivo estadístico del casino? Argumente. 

R. Dada una muestra de 36 hamburguesas y con un 95% de confianza se puede afirmar que la media de 

la masa poblacional de las hamburguesas se encuentra entre 606,08 gr y 613,92 gr. Por lo tanto, se 

cumple el objetivo estadístico del casino. 

 

Conexión Interdisciplinaria Ciencias 

para la Ciudadanía OA e, 3° y 4° 

medio. 
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c) Determina el error para el intervalo de confianza en este caso. ¿Cómo se interpreta dicho error? 

Argumenta. 

R.  

𝜀 = 𝑍0,975 ∙
12

√36
= 3,92 

Con una confianza del 95% la diferencia entre la verdadera media y la media muestral de masas de 

hamburguesas es máximo 3,92 gramos. 

 

2. En apoyo a la alimentación saludable en jardines infantiles fiscalizados por el Estado, se invitó a empresas 

a una licitación y ganó la que hace compotas de frutas en una máquina. Esta empresa ajusta de tal manera 

la cantidad despachada que tiene desviación estándar de 16 ml. 

Periódicamente la máquina se revisa, tomando una muestra de 45 compotas y calculando el contenido 

promedio. 

a) Si la media de la muestra es de 240 ml, ¿Cuál es un intervalo de confianza para la media poblacional 

con un nivel de confianza del 95%? Argumenta. 

R. Datos: 

      X: Contenido, en ml, de las compotas de frutas de cierta máquina. 

�̅� = 240 𝑚𝑙 

1 − 𝛼 = 0,95 ⇔ 1 −
𝛼

2
= 0,975 

𝑛 = 45 𝑐𝑜𝑚𝑝𝑜𝑡𝑎𝑠 

𝜎 = 16 𝑚𝑙 

𝑍0,975 = 1,96 

𝐼𝐶(𝜇) = [240 − 1,96 ∙
16

√45
 ; 240 + 1,96 ∙

16

√45
] 

𝐼𝐶(𝜇) = [240 − 4,6749 ; 240 + 4,6749] 

𝐼𝐶(𝜇) = [235,3251 ; 244,6749] 

b) El intervalo de confianza encontrado, ¿qué nos dice respecto del contenido de las compotas en la 

máquina? Argumenta. 
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R. Con un 95% de confianza el contenido medio de las compotas de la máquina se encuentra entre los 

235,3251 ml y 244,6749 ml. 

 

ENDEUDAMIENTO DE LAS PERSONAS 

1. Según el informe de endeudamiento del año 2016 de la Superintendencia de Bancos e Instituciones 

Financieras de Chile (SBIF), del total de personas endeudadas, un 40% tiene un ingreso menor a $500 

mil. La carga financiera de las personas destinada a la deuda sobre el total de sus ingresos corresponde a 

un 16,72%. Antofagasta es la región que sobresale, con una deuda representativa de 3,2 millones de pesos 

y un monto promedio de 4,2 veces el sueldo. 

Considera que en esta región el ingreso mensual promedio de 100 trabajadores es de $420.000, con una 

desviación estándar poblacional conocida de $75.000, y que los datos se ajustan a una distribución 

normal. 

a) Determina un intervalo para la media poblacional del ingreso de trabajadores con un nivel de 

confianza del 90%. 

R. Datos: 

     X: Ingreso, en pesos, de los trabajadores de la región de Antofagasta. 

𝑛 = 100 𝑡𝑟𝑎𝑏𝑎𝑗𝑎𝑑𝑜𝑟𝑒𝑠 

�̅� = $420.000 

𝜎 = $75.000 

1 − 𝛼 = 0,9 

1 −
𝛼

2
= 0,95 

𝑍0,95 = 1,645 

⇒ 𝐼𝐶(𝜇) = [420.000 − 1,645 ∙
75.000

√100
;  420.000 + 1,645 ∙

75.000

√100
] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [420.000 − 1,645 ∙
75.000

10
;  420.000 + 1,645 ∙

75.000

10
] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [420.000 − 1,645 ∙ 7.500;  420.000 + 1,645 ∙ 7.500] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [420.000 − 12.337,5;  420.000 + 12.337,5] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [407.662,5 ; 432.337,5] 
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Interpretación: Con un 90% de confianza la media poblacional del ingreso de trabajadores se encuentra 

entre $407.662,5 y $432.337,5. 

 

 

b) Determina el error para el intervalo de confianza en este caso. ¿Cómo se interpreta dicho error? 

Argumenta. 

R. 

𝜀 = 1,645 ∙
75.000

√100
= 1,645 ∙ 7.500 = 12.337,5 𝑝𝑒𝑠𝑜𝑠 

Interpretación: Con una confianza del 95% la diferencia entre la verdadera media y la media muestral de 

los sueldos de trabajadores de la región de Antofagasta es máximo $12.337,5 

PROTECCIÓN DE ESPECIES 

3. Un biólogo está preocupado por la extinción del elefante sumatra 

protegido en países como Indonesia- debido a la deforestación y 

la caza incontrolada. Efectuó el siguiente estudio para determinar 

en qué condiciones podría vivir de acuerdo con su alimentación: 

Tomó una muestra aleatoria de 30 días, en los cuales observó 

cuánta comida diaria ingiere el elefante, y obtuvo un promedio 

de 350 kg con desviación estándar de 25 kg de lo que comen las especies vivas; los datos están distribuidos 

normalmente. 

El intervalo de confianza resultante fue del 90% en los 30 días de prueba; para la media fue entre 342 kg 

y 358 kg de comida para el elefante. 

1. Verifica que el intervalo de confianza resultante obtenido es correcto, según los datos entregados. 

R. Datos: 

      X: Cantidad, en kg, de comida diaria que ingiere un elefante sumatra. 

 

 

 

𝑛 = 30 𝑑í𝑎𝑠 

�̅� = 350 𝑘𝑔 𝑑𝑒 𝑐𝑜𝑚𝑖𝑑𝑎 

𝜎 = 25 𝑘𝑔 
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1 − 𝛼 = 0,9 

1 −
𝛼

2
= 0,95 

𝑍0,95 = 1,645 

⇒ 𝐼𝐶(𝜇) = [350 − 1,645 ∙
25

√30
 ;  350 + 1,645 ∙

25

√30
] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [350 − 7,5084 ;  350 + 7,5084] 

⇔ 𝐼𝐶(𝜇) = [342,4916 ;  357,5084] 

Si aproximamos por redondeo la unidad entonces el intervalo entregado es correcto. 

2. ¿Cuál de las siguientes afirmaciones son verdaderas (V) o falsas (F), según la información entregada? 

Argumenta tus respuestas. 

a) En un muestreo repetido, esto produce una media de la muestra entre 342 kg y 358 kg en un 90% de 

las muestras. 

R. Falso. En un muestreo repetido, esto produce una media de la población entre 342 kg y 358 kg 

b) Los elefantes comieron entre 342 kg y 358 kg el 90% de los días. 

R. Falso, 90% es la probabilidad de que en 30 días los elefantes coman, en promedio, entre 342 kg y 358 

kg de alimento. 

c) Existe un 0,90 de probabilidad de que, en promedio, coman entre 342 kg y 358 kg. 

R. Verdadero. 

d) Se estima los intervalos de confianza de la media poblacional con varianza desconocida en esta 

situación. 

R. Falso, se estima el intervalo para la media poblacional con varianza conocida. 

e) La muestra corresponde a 30 elefantes. 

R. Falso, la muestra corresponde a 30 días. 

f) En los 30 días, la media de la cantidad de comida que come el elefante es 350 kg. 

R. Verdadero. 

g) La varianza poblacional de la comida de este elefante es de 625 𝑘𝑔2. 

R. Verdadero.  

𝜎 = 25 𝑘𝑔 ⇔ 𝜎2 = 625𝑘𝑔2 

h) Aproximadamente 8 unidades es el error que separa al estimador 350 kg del poblacional con un 90% 

de confianza. 
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R. Verdadero. 

i) Mientras mayor sea el margen de error, más ancho será el intervalo y menos seguros podremos estar 

del valor estimado. 

R. Verdadero. 
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Test de Hipótesis 

Hipótesis Estadística 

 

La hipótesis estadística corresponde a una suposición sobre el valor de cierto parámetro de una población el 

cual puede ser probado (testeada) en base a la muestra extraída de esa población. 

Ejemplo: Si la población es un conjunto de alumnos brillantes se podría tomar como hipótesis que μ, dado por 

el coeficiente intelectual promedio, es mayor que 120. 

Si la hipótesis Estadística especifica completamente el valor del parámetro, entonces diremos que es una 

hipótesis simple, en caso contrario diremos que es una hipótesis compuesta. 

Ejemplo: 𝑋~𝑁(𝜇, 1), con 𝜇 = 0,8 es hipótesis simple, en cambio, con  𝜇 < 0,8, 𝜇 > 0,8 es hipótesis 

compuesta. 

 

Contraste o test de hipótesis 

 

Un test de hipótesis corresponde a un procedimiento que se basa en lo observado en las muestras y en la teoría 

de la probabilidad para determinar si la hipótesis es un enunciado razonable. 

En otras palabras, el test de hipótesis es un proceso estadístico que permite elegir una hipótesis de trabajo de 

entre dos posibles contrarias. 

El test posee una estructura regular, donde comienza con la formulación de dos hipótesis estadísticas sobre el 

valor de algún parámetro a estimar (en el caso escolar el parámetro es μ) la cual puede ser probada (testeada) 

en base a la muestra extraída de esa población. Una vez planteadas las hipótesis pasamos al estadístico de 

prueba que corresponde a una variable aleatoria calculada a partir de las observaciones muestrales, la cual se 

usa conjuntamente con un criterio de decisión para determinar si hemos de descartar o no la hipótesis nula. 

 

Tipos de hipótesis 

 

Como se mencionó anteriormente, la estructura de un test de hipótesis se establece definiendo dos hipótesis 

contrarias. Así, estableceremos el término hipótesis nula e hipótesis alternativa.  

El término hipótesis nula se refiere a cualquier hipótesis que se desea probar y se denota con 𝐻0. El rechazo 

de 𝐻0 conduce a la aceptación de una hipótesis alternativa, que se denota con 𝐻1 o 𝐻𝑎. 

La hipótesis alternativa 𝐻1 por lo general representa la pregunta que se responderá o la teoría que se probará, 

por lo que su especificación es muy importante. La hipótesis nula 𝐻0 anula o se opone a 𝐻1 y a menudo es el 

complemento lógico de 𝐻1.  
 

Tipos de Errores 

En el siguiente esquema se representan las cuatro combinaciones posibles (en función de la decisión que 

tomemos y de la certeza o no de la hipótesis nula) de todo test de hipótesis 

Decisión tomada 
Hipótesis nula 𝐻0 

VERDADERA FALSA 

No descartar 𝐻0 
Decisión correcta de tipo A 

Probabilidad 𝟏 − 𝜶 

Error de tipo II 

Probabilidad 𝜷 

Descartar 𝐻0 
Error de tipo I 

Probabilidad 𝜶 

Decisión correcta de tipo B 

Probabilidad 𝟏 − 𝜷 
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▪ Tendremos una decisión correcta de tipo A cuando hayamos optado por no descartar la hipótesis 

nula y resulte que ésta es cierta. 

▪ Una decisión correcta de tipo B ocurrirá cuando hayamos decidido descartar la hipótesis nula y 

resulte que ésta es falsa. 

▪ Hablaremos de error de tipo I cuando hayamos descartado la hipótesis nula siendo esta cierta. Este 

error posee una probabilidad de ocurrir igual a 𝛼, por lo que siempre sabremos su valor antes de 

realizar el test. 

Acontecerá un error de tipo II cuando hayamos optado por no descartar la hipótesis nula y resulte que esta es 

falsa.  Este error posee una probabilidad de ocurrencia igual a 𝛽, la cual no es conocida previa al test, pero 

disminuye a medida que el tamaño de la muestra crece. 

 

Test de hipótesis para la media con varianza conocida. 

Como se mencionó anteriormente, el test de hipótesis es una regla que se utiliza para saber si podemos o no 

rechazar una afirmación acerca de una población específica utilizando la información proporcionada por una 

muestra de datos. 

Para realizar un test de hipótesis debemos definir dos elementos previos a su realización. En primera instancia, 

al igual que con los intervalos de confianza, debemos fijar un nivel de significancia (𝛼), el cual indicará la 

seguridad con la que afirmaremos nuestra decisión final de rechazar o no nuestra información inicial. Además 

de esto debemos decidir si el contraste a utilizar será bilateral, unilateral derecho o unilateral izquierdo 

dependiendo de qué queremos evaluar con respecto a la media de la población. 

Contraste unilateral izquierdo Contraste bilateral Contraste unilateral derecho 

1° Hipótesis: 1° Hipótesis: 1° Hipótesis: 

𝐻0: 𝜇 ≥ 𝜇0 
𝐻1: 𝜇 < 𝜇0 

𝐻0: 𝜇 = 𝜇0 
𝐻1: 𝜇 ≠ 𝜇0 

𝐻0: 𝜇 ≤ 𝜇0 
𝐻1: 𝜇 > 𝜇0 

2° Estadístico de prueba: 2° Estadístico de prueba: 2° Estadístico de prueba: 

𝑍𝑐𝑎𝑙𝑐𝑢𝑙𝑎𝑑𝑜 =
�̅� − 𝜇0
𝜎

√𝑛

 𝑍𝑐𝑎𝑙𝑐𝑢𝑙𝑎𝑑𝑜 =
�̅� − 𝜇0
𝜎

√𝑛

 𝑍𝑐𝑎𝑙𝑐𝑢𝑙𝑎𝑑𝑜 =
�̅� − 𝜇0
𝜎

√𝑛

 

3° Criterio de decisión: 3° Criterio de decisión: 3° Criterio de decisión: 

𝑆𝑒 𝑟𝑒𝑐ℎ𝑎𝑧𝑎 𝐻0 𝑠𝑖 
 𝑍𝑐𝑎𝑙𝑐𝑢𝑙𝑎𝑑𝑜 < 𝑍𝛼 

𝑆𝑒 𝑟𝑒𝑐ℎ𝑎𝑧𝑎 𝐻0 𝑠𝑖 
 |𝑍𝑐𝑎𝑙𝑐𝑢𝑙𝑎𝑑𝑜| > 𝑍1−𝛼

2
 

𝑆𝑒 𝑟𝑒𝑐ℎ𝑎𝑧𝑎 𝐻0 𝑠𝑖 
 𝑍𝑐𝑎𝑙𝑐𝑢𝑙𝑎𝑑𝑜 > 𝑍𝛼 

Representación zona de rechazo: Representación zona de rechazo: Representación zona de rechazo: 
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¿De dónde sale el estadístico de prueba? 

�̅�~𝑁 (𝜇,
𝜎2

𝑛
) = 𝑁(𝜇, 𝜎�̅�

2)
𝑒𝑠𝑡𝑎𝑛𝑑𝑎𝑟𝑖𝑧𝑎𝑚𝑜𝑠
⇒             𝑍𝑐𝑎𝑙𝑐𝑢𝑙𝑎𝑑𝑜 =

�̅� − 𝜇
𝜎

√𝑛

~𝑁(0,1) 

 

Ejemplo de test de hipótesis con contraste bilateral 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Antes del periodo de vacunación en Chile la edad de los ingresantes a la UCI a causa del SARS-CoV2 es una 

variable aleatoria normal con una media de 52 años y desviación estándar de 22 años. 

En el mes de Mayo del 2021 se desea realizar un estudio para ver si la vacunación a adultos mayores ha 

incidido en la edad promedio de los ingresantes a la UCI a causa del SARS-CoV2 por lo que se recolectó las 

edades de 400 pacientes, obteniendo una media de 34 años.  

Realizar una prueba de hipótesis con un 5% de significancia para ver si la edad promedio de pacientes UCI 

en Mayo es distinto respecto al periodo anterior a la vacunación.   

Desarrollo:  

Datos: 

𝑋: 𝐸𝑑𝑎𝑑 𝑑𝑒 𝑙𝑜𝑠 𝑖𝑛𝑔𝑟𝑒𝑠𝑎𝑛𝑡𝑒𝑠 𝑎 𝑙𝑎 𝑈𝐶𝐼 𝑎 𝑐𝑎𝑢𝑠𝑎 𝑑𝑒𝑙 𝑆𝐴𝑅𝑆 − 𝐶𝑜𝑉2  

𝛼 = 0,05 

𝜇0 = 52 𝑎ñ𝑜𝑠 

𝜎 = 22 𝑎ñ𝑜𝑠 

𝑛 = 400 𝑝𝑎𝑐𝑖𝑒𝑛𝑡𝑒𝑠 
�̅� = 34 𝑎ñ𝑜𝑠 

Paso 1: Hipótesis 

𝐻0: 𝜇 = 52 

𝐻1: 𝜇 ≠ 52 

Paso 2: Estadístico de prueba 

𝑍𝐶𝑎𝑙𝑐𝑢𝑙𝑎𝑑𝑜 =
(�̅� − 𝜇0)√𝑛

𝜎
 

𝑍𝐶𝑎𝑙𝑐𝑢𝑙𝑎𝑑𝑜 =
(34 − 52)√400

22
 

𝑍𝐶𝑎𝑙𝑐𝑢𝑙𝑎𝑑𝑜 = −16, 36̅̅̅̅  

Paso 3: Criterio 

𝑍
1−
𝛼
2
= 𝑍

1−
0,05
2
= 𝑍0,975 = 1,96 
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Como |𝑍𝑐𝑎𝑙𝑐𝑢𝑙𝑎𝑑𝑜| es mayor que 𝑍0,975 podemos afirmar, con una significancia del 5%, que hay evidencia 

suficiente para rechazar 𝐻0. Por lo que podemos inferir que la edad promedio de los ingresantes UCI por 

SARS-CoV2 es distinta a la que había antes del proceso de vacunación. 
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Correcciones a las actividades planteadas por el Ministerio de Educación en el Programa del Electivo de 

Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial, páginas 169 a 175. 

1. Observen el siguiente esquema que muestra en forma sintética cómo trabaja la estadística 

inferencial a partir de muestras que son tomadas de una población determinada y realizar 

pruebas de hipótesis. 

 
Errores/Observaciones Fundamento Propuesta 

Esquema poco claro. 

- El gráfico de distribución normal 

no entrega información. No tiene 

ejes. 

- No se extrae UNA muestra de 

tamaño n, sino que muchas 

muestras de tamaño n. 

- No especifica qué es la hipótesis 

nula. 

- No hay información sobre la 

hipótesis alternativa. No se 

menciona. 

- No especifica cuándo se rechaza o 

se acepta la hipótesis nula.  

- No muestra las partes de un test de 

hipótesis: Planteamiento de hipótesis, 

estadístico de prueba y criterio de 

decisión. 

 Cambiar el esquema por uno que 

entregue la información de forma 

correcta. 

- Especificar las partes de 

un test de hipótesis. 

- Especificar los tipos de 

test de hipótesis. 

- Especificar los tipos de 

errores. 

- Agregar registro pictórico 

del test, donde se muestre 

el gráfico de la 

distribución muestral de �̅� 

basada en k muestras de 

tamaño n, 𝑛 > 30. 

 

 

 

 

 

 



81 
 

 

1. A diferencia de la estimación por medio de intervalos de confianza para la media poblacional, aquí se 

utilizan intervalos de confianza en torno a la media poblacional, con el fin de probar si la media muestral 

está o no en el intervalo acorde a un cierto nivel de confianza y error de probabilidad. 

 
Errores/Observaciones Fundamento Propuesta 

- Se asume que el estadístico de 

prueba es el intervalo de 

confianza para la media muestral. 

- Los intervalos de confianza son 

para estimar el valor de un 

parámetro de la población. 

- Dada una muestra se puede 

calcular el valor de la media 

muestral, por lo que no es 

necesario crear un IC para la 

media. 

- 𝑍𝛼
2
= 𝑍0,05

2

= 𝑍0,025 == −1,960  

- Definición de 

intervalo de 

confianza: Sea 𝛼 ∈
(0,1) un número 

fijo dado. Un 

intervalo de 

confianza para un 

parámetro 

desconocido 𝜃 de 

una distribución de 

probabilidad es un 

intervalo aleatorio 

de la forma 

(𝜃1̂,  𝜃2̂), en donde 

𝜃1̂ y 𝜃2̂ son dos 

estadísticas que 

satisfacen: 

𝑃(𝜃1̂ < 𝜃 < 𝜃2̂) = 1 − 𝛼 

 

- En estadística 

inferencial clásica 

se estiman 

parámetros 

poblacionales. No 

se estiman 

estimadores como 

la media muestral. 

Por lo que es 

estadísticamente 

(dentro de la 

inferencia clásica) 

- Utilizar como estadístico 

de prueba ZCalculado 

- Cambiar 𝑍𝛼
2
 por 𝑍1−𝛼

2
 para 

utilizar valores positivos o 

respetar el signo negativo 

del resultado de 𝑍𝛼
2
. 
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incorrecto hacer un 

intervalo de 

confianza para la 

media muestral. 

- En el programa del 

electivo aparece la 

tabla de distribución 

normal 

estandarizada como 

P(Z<z) por lo que 

𝑍𝛼
2
 tiene valor 

negativo. 

1. ¿En qué influye el nivel de confianza y error de probabilidad a la hora de fijar un intervalo para media 

muestral? Argumenten. 

¿En qué consiste la “hipótesis nula” y cómo se acepta o rechaza? Argumenten. 

Errores/Observaciones Fundamento Propuesta 

- Anteriormente no se especifica 

cuando rechazar la hipótesis nula. 

- No es correcto fijar un intervalo 

de confianza para la media 

muestral. 

No hay libros o fuentes 

confiables de inferencia 

clásica que expliquen test de 

hipótesis utilizando 

intervalos de confianza para 

la media muestral, por ende, 

no hay bases para saber 

cuándo rechazar o no 

rechazar la hipótesis nula 

dado un test bilateral o 

unilateral. 

- Cambiar la estructura de la 

prueba de hipótesis. 

2. Contrasten ahora con una prueba de hipótesis con un error de probabilidad de 1% acerca de 

un cambio “altamente significativo”. Construyan un intervalo de confianza adecuado y establezcan si 

aceptan o rechazan la hipótesis nula. 

Errores/Observaciones Fundamento Propuesta 

- No se entiende qué significa un 

cambio “altamente significativo” 

 - Explicar qué es un cambio 

“altamente significativo” 

3. El gráfico de abajo muestra el histograma de una distribución binomial aproximada por una campana de 

Gauss. 

a. ¿Por qué, en muestras grandes, se puede aproximar una “situación binomial” por el supuesto de normalidad? 

b. Una prueba de hipótesis bilateral considera una probabilidad de error de 𝛼 = 0,05 para el rechazo de la 

hipótesis nula 𝐻0. Marquen aproximadamente, en el eje horizontal de la Figura 1, el margen del rechazo de la 

hipótesis nula. 

c. Una prueba de hipótesis unilateral izquierda considera una probabilidad de error de 𝛼 = 0,08 para el rechazo 

de la hipótesis nula 𝐻0. Marquen aproximadamente, en el eje horizontal de la Figura 1, el margen del rechazo 

de la hipótesis nula. 



83 
 

d. Una prueba de hipótesis unilateral derecha considera una probabilidad de error de 𝛼 = 0,06 para el rechazo 

de la hipótesis nula 𝐻0. Marquen aproximadamente, en el eje horizontal de la Figura 1, el margen del rechazo 

de la hipótesis nula. 

 
Errores/Observaciones Fundamento Propuesta 

- No especifica qué representa el 

gráfico. 

- No especifica qué representan los 

ejes. 

- En el esquema inicial no 

mencionan a modo de resumen lo 

que es una prueba de hipótesis 

bilateral o unilateral (izquierda o 

derecha) ni mencionan cómo 

aceptar o rechazar la hipótesis 

nula en esas situaciones. 

- Piden marcar en el gráfico, sin 

embargo, ¿Cómo marcar si no 

hay nada en los ejes para guiarse? 

 - Dar contexto al ejercicio 

- Especificar qué 

representan los ejes 

- Enumerar los ejes. 

- Especificar anteriormente 

qué es una prueba de 

hipótesis bilateral o 

unilateral (izquierda o 

derecha). 

- Mencionar cuándo se 

rechaza o acepta la 

hipótesis nula 

dependiendo del tipo de 

test. 
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Errores/Observaciones Fundamento Propuesta 

- No es correcto calcular un 

intervalo de confianza para la 

media muestral. 

 

No hay libros o fuentes 

confiables de inferencia 

clásica que expliquen test 

de hipótesis utilizando 

intervalos de confianza 

para la media muestral. 

- Cambiar el estadístico de 

prueba. 

 

 
a. Prueben la siguiente hipótesis con un nivel de error de probabilidad de 5%: “El valor esperado 

μ de la carga eléctrica sigue en 120𝐴ℎ”. 

b. ¿Por qué las pruebas de hipótesis ponen sentido a la elaboración de intervalos de confianza? 

Errores/Observaciones Fundamento Propuesta 

¿Por qué ponen sentido la elaboración de 

intervalos de confianza para una prueba 

de hipótesis? 

 - Cambiar el estadístico de 

prueba. 

Orientación para el docente 

Una parte importante de la estadística inferencial se refiere a pruebas de hipótesis mediante las 

cuales se quiere verificar o rechazar si el valor esperado “μ” de una población, distribuida con una variable 

aleatoria normal, haya cambiado o no. Se toma una muestra del tamaño “n”, se determina la media muestral 

�̅� y se construye un intervalo de confianza alrededor del valor esperado de la población 

 [𝜇 − 𝑘 ∙
𝜎

√𝑛
; 𝜇 + 𝑘 ∙

𝜎

√𝑛
] 

Si la media muestral �̅� está dentro del intervalo de confianza, se acepta la hipótesis nula “no hay cambio”. En 

el otro caso, se rechaza la hipótesis nula “no hay cambio”. 

Errores/Observaciones Fundamento Propuesta 

- No especifica si el criterio para 

rechazar es el mismo para los 

 - Cambiar el estadístico de 

prueba. 
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distintos tipos de prueba (bilateral 

o unilateral). 

- No se puede estimar el valor de 

un estimador. 

- No se especifica qué es “k” 

- En cuanto al lenguaje, debería 

decir que “Si la media muestral �̅� 

pertenece al intervalo de 

confianza…” 

 

Recursos y sitios web 

Sitios web sugeridos para estudiantes y profesores: 

Pruebas de hipótesis 

http://frrq.cvg.utn.edu.ar/pluginfile.php/3617/mod_resource/content/0/TRANSPARENCIAS/Pr 

ueba_Hipotesis-_PPT-2013.pdf 

Pruebas de hipótesis 

https://www.monografias.com/trabajos17/pruebas-de-hipotesis/pruebas-de-hipotesis.shtml 

Errores/Observaciones Fundamento Propuesta 

- Los sitios web sugeridos no son 

sitios de confianza. 

- En el primer link se ve test de 

hipótesis con P-valor, mientras 

que en todas las actividades 

propuestas por el ministerio no se 

menciona lo que es. 

- En ninguno de los sitios web se 

ve test de hipótesis utilizando 

intervalos de confianza para la 

media muestral. 

- En monografías 

cualquier persona 

puede crear una 

entrada.  

- Cambiar las páginas 

sugeridas por sitios web de 

confianza. 

- Cambiar las páginas web 

sugeridas por sitios que 

sean acorde a cómo el 

ministerio propone pasar 

los contenidos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.monografias.com/trabajos17/pruebas-de-hipotesis/pruebas-de-hipotesis.shtml


86 
 

 

Capítulo V: Conclusiones y Reflexiones. 

 

Durante el transcurso de nuestra investigación, fue posible encontrar una variedad de problemáticas que 

afectan el ejercicio docente en la educación media, en particular para el electivo de Probabilidades y 

Estadística Descriptiva e Inferencial, lo cual generó que el rumbo del estudio fuera cambiando a medida 

que nos fuimos adentrando a las problemáticas encontradas. 

 

En primer lugar, cuando se publicó en 2019 la reforma curricular que planteaba la creación de una gama 

de nuevos electivos para ser implementados en los cursos de III° o IV° Medio surgió la interrogante de 

si los docentes están preparados para impartir el electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial debido a que, por nuestra propia experiencia universitaria, no se alcanzaron a revisar con 

profundidad los últimos contenidos de los cursos de inferencia, los cuales corresponden a intervalos de 

confianza y test de hipótesis. Dada esta interrogante, en principio teníamos pensado solo hacer un estudio 

de percepción para identificar y visibilizar cómo los docentes se sentían frente a los cambios curriculares 

y qué emociones surgían en ellos a partir de estos cambios y por tanto, en esa línea, por medio de la 

encuesta de “Percepción del nuevo electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial 

para III° o IV° medio” (anexo N°3), evidenciamos que hay docentes que efectivamente no manejan todos 

los contenidos del electivo, y que por ende, no se sienten preparados para impartirlo. Esto, genera 

interrogantes sobre el cómo el Ministerio de Educación gestiona dichas reformas curriculares y de si 

existen o no estudios rigurosos que respalden la viabilidad de tomar este tipo de decisiones, 

particularmente si efectivamente los docentes están preparados, ya sea en su formación inicial o en 

formación continua para conducir el aprendizaje de objetos matemáticos que nunca se han enseñado a 

nivel escolar.  

 

Además, es imprescindible no solo evidenciar que hay un número importante de docentes que no poseen 

las herramientas pedagógicas para guiar el aprendizaje en estos contenidos, sino que también visibilizar 

qué sensaciones surgen en los docentes al enfrentarse a la realidad de estas reformas unilaterales. Entre 

los comentarios generales escritos por los encuestados, podemos identificar que muchos docentes se 

sienten incapaces de cumplir de buena manera su labor, por el miedo a que les toque impartir el electivo 

de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial. También podemos identificar sentimientos 
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como la frustración, predominantes en docentes con más años de experiencia, debido a que se sienten 

excluidos de estos procesos de reformas, puesto que en su formación inicial contemplaba solo un curso 

de estadística, o incluso, ninguno, enfrentándose a objetos matemáticos totalmente nuevos para ellos, de 

dificultad elevada y a una edad donde se dificulta el estudio individual. En el caso de quienes sí estudiaron 

los contenidos del electivo en su formación inicial, al no haber sido nunca escolares, nunca se 

preocuparon de profundizar en ellos, dado que nunca los enseñarían, lo que, en muchos casos, provoca 

que se olviden. 

 

Para nosotros, todo lo anteriormente señalado nos da la sensación de que el Ministerio de Educación, al 

crear reformas curriculares de estas proporciones incluyendo 27 nuevos electivos, entre estos el electivo 

el electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial, no toma en consideración el cómo 

será el impacto de la implementación de estos, solo la dan por hecho dejando a la deriva a los profesores 

que se ven enfrentados a conducir el aprendizaje en alguno de ellos sin manejar los contenidos, por 

cualquiera de los motivos señalados anteriormente. A esto, se suma la escasez de instancias públicas de 

formación continua como capacitaciones, viéndose esto reflejado en la encuesta, con el 89% de los 

encuestados que declara que piensa estudiar individualmente para abordar dichos contenidos en los que 

no se sienta preparado para conducir la enseñanza. 

 

Luego, cuando comenzamos a indagar más en el electivo, nos encontramos con el material publicado 

para este, en el programa de estudio, por el Ministerio de Educación. Lo primero que llama la atención, 

es que no existe propuesta de bajada didáctica de los contenidos, lo que implica que implícitamente están 

asumiendo que los docentes en su totalidad están preparados para guiar el aprendizaje en estos, es decir, 

asumen la comprensión del uso de TIC’s, en conjunto de asumir las definiciones de los contenidos a 

tratar.  

 

Por otro lado, tampoco existe un texto para el estudiante, por lo que, si ellos quisieran profundizar en 

alguno de los temas, como por ejemplo intervalos de confianza tendrían que recurrir a algún libro 

especializado de Inferencia Estadística o a la web, lo que dificulta el aprendizaje ya que dichos libros no 

están pensados para escolares.  

 

Así entonces, solo nos encontramos con la publicación del programa del electivo, donde se describen los 
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objetivos de aprendizaje, habilidades y plantean actividades o problemas para resolver en cada una de las 

unidades. Dicha realidad de escases de material nos llevó a realizar un giro en nuestra investigación para 

no solo visualizar qué tan preparados están los profesores y cómo se sienten frente a la inminente 

necesidad de impartir el electivo, sino que también a cómo ayudarlos.  

 

En relación con el programa de estudio del presente electivo cabe destacar que se explicita que el docente 

debe diseñar actividades de clase desafiantes que induzcan a los estudiantes a aplicar habilidades 

cognitivas mediante las cuales profundicen en la comprensión de un nuevo conocimiento. Este diseño 

debe permitir mediar simultáneamente ambos aspectos del aprendizaje, el significativo y el profundo, y 

asignar al alumno un rol activo dentro del proceso de aprendizaje (MINEDUC, 2021), no obstante, al no 

poseer los conocimientos necesarios y suficientes de la unidad de estadística inferencial no es posible 

que los profesores puedan lograr una buena guía en el proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo que una 

vez más se evidencia la unilateralidad de las reformas curriculares, las cuales no contemplan la realidad 

docente y aparta a aquellos que no fueron formados inicialmente con estos nuevos contenidos.  

 

Respecto a las actividades del programa de estudio, podemos encontrarnos con que ninguna está resuelta, 

por lo que carecen de utilidad para un docente que no maneja los contenidos. Y no solo eso, sino que las 

actividades que corresponden a Test de Hipótesis están mal planteadas, debido a que, entre otras cosas , 

en todo momento se habla del cuantil 
𝛼

2
(𝑍𝛼

2
)  de la distribución normal estándar como el valor de la 

variable que deja a la derecha una probabilidad de 
𝛼

2
, mientras que en los anexos del programa la tabla de 

la distribución normal estándar se define como el cuantil (𝑍𝛼
2
) como el valor de la variable que acumula 

𝛼

2
 de probabilidad, generando así una contradicción de conceptos en el programa, lo cual, representará un 

obstáculo y confusión tanto para docentes como para estudiantes.  También, como apoyo en estas 

actividades, se sugieren páginas que carecen de formalidad, como en el caso de test de hipótesis con 

“Monografías”, y, además, se encuentran páginas web las cuales no tienen concordancia con la forma la 

cual el Ministerio de Educación desea abordar las actividades, es decir, la información entregada por los 

sitios web no son acorde a las actividades planteadas ni fomentan el desarrollo de actitudes y habilidades 

que propone el MINEDUC, así también, carecen de metodologías de enseñanza que el Ministerio 

fomenta dentro de sus programas de estudio. 

 



89 
 

Por otra parte, el programa establece que se debe desarrollar la alfabetización digital apuntando a la 

resolución de problemas en el marco de la cultura digital que caracteriza esta nueva generación, 

aprovechando distintas herramientas digitales, no obstante, dentro de las actividades propuestas no se 

lleva a cabo ninguna actividad que implique el uso de herramientas digitales, siendo así poco concordante 

entre la teoría y la práctica. Además, los docentes no están preparados para guiar un proceso de 

enseñanza-aprendizaje de los contenidos, por los motivos ya expuestos, por lo que tampoco se encuentran 

capacitados para incorporar herramientas tecnológicas como GeoGebra, Excel, SPSS, entre otros 

programas que pueden ser utilizados para desarrollar la alfabetización digital a la que apunta el Ministerio 

de Educación, por lo que es necesario que se ofrezcan capacitaciones a los docentes en ejercicio donde 

se les pueda instruir sobre estos programas y en conjunto, capacitaciones respecto a los contenidos que 

abarca el programa del electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial para III° o IV° 

medio. 

 

Cabe destacar también que, frente a la dificultad del contenido de test de hipótesis, en el capítulo del 

marco teórico se escogió la perspectiva de Walpole (2007) a partir de los intervalos de confianza debido 

a que es la que nos pareció más clara e intuitiva. La mayoría de los otros textos, explican la procedencia 

de los test de hipótesis de manera algo confusa, escapando incluso de los contenidos estudiados durante 

la carrera en la UMCE. En esa misma línea, debido a la complejidad del contenido, se marcó una 

diferencia entre lo expuesto en el marco teórico y lo planteado como bajada de contenido en la sección 

actividades, puesto que consideramos que a nivel escolar, es bastante complicado profundizar 

matemáticamente en test de hipótesis y por tanto, solo decidimos explicitar los elementos más 

importantes como regiones de rechazo y estadístico de prueba, de la manera más simple y concreta, con 

tal facilitar su comprensión por parte de los docentes y estudiantes. 

 

Así entonces, respecto al primer objetivo específico, se logró identificar que los contenidos que presentan 

mayores dificultades en los docentes corresponden a la unidad 4, relacionados a los contenidos de 

estadística inferencial, en particular intervalos de confianza para la media con varianza conocida y test 

de hipótesis para la media con varianza conocida.    

 

En relación a los otros objetivos específicos, se logra resolver a modo de guía para el docente, la selección 

de actividades planteadas por el MINEDUC de los contenidos de intervalos de confianza para la media 
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con varianza conocida, no obstante, para test de hipótesis, solo se realizó una bajada de los contenidos, 

dado que no se pudieron realizar las actividades dada la gran cantidad de errores encontrados en estas. 
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Anexo 1. Resultados encuesta realizada a docentes para evaluar conocimientos respecto 

de los contenidos del electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e Inferencial. 

 

1.  

 

 

 

“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No sabe resolver la pregunta” 

Pregunta correcta “No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

81,8% 50% 50% 87,5% 

2.  
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“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No sabe resolver la pregunta” 

Pregunta correcta “No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

100% - - 72,7% 

3.  
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“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No sabe resolver la pregunta” 

Pregunta correcta “No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

90,9% 100% - 30% 

4.  

 

“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No sabe resolver la pregunta” 

Pregunta correcta “No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

72,7% 66,7% 33,3%  

5.  

 

“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No sabe resolver la pregunta” 

Pregunta correcta “No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

72,7% 66,7% 33,3% 87,5% 

6.  

 

“No sabe resolver la pregunta” Pregunta correcta 
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“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

56,4% 80% 20% 75% 

7.  

 

“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No sabe resolver la pregunta” 

Pregunta correcta “No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

54% 80% 20% 66,7% 

 

 

8.  

 

“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No sabe resolver la pregunta” 

Pregunta correcta “No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

18,2% 90% 10% 75% 

9.  
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“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No sabe resolver la pregunta” 

Pregunta correcta “No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

27,3% 90% 10% 75% 

10.  

 

“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No sabe resolver la pregunta” 

Pregunta correcta “No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

0% 90,9% 9,1% - 

11.  

 

“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No sabe resolver la pregunta” 

Pregunta correcta “No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

9,1% 72,7% 27,3% 100% 

 

12.  
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“Sabe resolver la 

pregunta” 

“No sabe resolver la pregunta” 

Pregunta correcta “No recuerda los 

contenidos” 

“No vio los 

contenidos en su 

formación inicial” 

0% 81,8% 18,2% - 
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       Anexo 2.  Desglose de cursos malla Universidad Católica de Valparaíso 1983. 

 

 



104 
 

 



105 
 

Anexo 3.  Encuesta “Percepción del nuevo electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva 

e Inferencial para III° o IV° Medio. 

 

 



106 
 

 



107 
 

 



108 
 

 

 



109 
 

 



110 
 

 



111 
 

 



112 
 

 

 



113 
 

 

 



114 
 

 

 

 



115 
 

 

 



116 
 

 



117 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



118 
 

Anexo 4. Programa de estudio para el electivo de Probabilidades y Estadística Descriptiva e 

Inferencial. 
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