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Resumen
La investigación buscó ampliar la comprensión sobre la extensión del modelo MTSK —Conocimiento 
Especializado del Profesor de Matemáticas— a la disciplina Estadística, nombrado modelo STSK (i. e., 
Statistics Teacher´s Specialized Knowledge). Se exploraron los conocimientos didácticos del contenido y 
niveles de comprensión manifestados por 192 docentes, sobre las dificultades que podrían expresar estu-
diantes de educación básica al interpretar una representación de datos tabulados. Mediante un enfoque 
cualitativo y en base a la taxonomía SOLO, se clasificaron 384 respuestas escritas a dos ítems de un 
cuestionario aplicado en línea y validado por juicio de 15 expertos. Los resultados muestran que solo 
un 36% de las respuestas docentes están en los niveles superiores de la taxonomía SOLO, y manifiestan 
un conocimiento especializado en el subdominio de conocimiento de las características del aprendizaje 
estadístico. El estudio aporta al conocimiento teórico especializado vinculado con la formación docente 
en estadística temprana, al caracterizar cierto conocimiento didáctico del contenido del profesorado, 
mediante categorías y descripciones propuestas y evidenciadas del subdominio conocimiento de las 
características del aprendizaje de la estadística del modelo STSK.
Palabras clave: Estadística Temprana, Modelo STSK, conocimiento didáctico del contenido (PCK), 
subdominio KFSL
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Resumo
A investigação procurou alargar a compreensão da extensão do modelo MTSK à disciplina de estatís-
tica, referida como o modelo STSK (isto é, Conhecimento Especializado do Professor de Estatística). 
Explorámos os conhecimentos de conteúdo didáctico e os níveis de compreensão expressos por 192 
professores sobre as dificuldades que os alunos do ensino básico poderiam expressar ao interpretar uma 
representação dos dados tabulados. Utilizando uma abordagem qualitativa e com base na taxonomia 
SOLO, 384 respostas escritas a dois itens de um questionário em linha foram classificadas e validadas 
pelo julgamento de 15 peritos. Os resultados mostram que apenas 36% das respostas dos professores se 
encontram nos níveis superiores da taxonomia SOLO, e manifestam conhecimentos especializados no 
subdomínio do conhecimento das características de aprendizagem estatística. O estudo contribui para 
o conhecimento teórico especializado ligado à formação inicial de professores de estatística através 
da caracterização de alguns conhecimentos de conteúdo didáctico de professores através de categorias 
propostas e comprovadas e descrições do subdomínio conhecimento de características de aprendizagem 
estatística do modelo STSK.
Palavras-chave: Estatísticas iniciais, modelo STSK, conhecimento pedagógico do conteúdo (PCK), 
subdomínio KFSL

Abstract
The research sought to broaden understanding of the extension of the MTSK model to the discipline of 
statistics, referred to as the STSK model (i.e., Statistics Teacher’s Specialized Knowledge). We explored 
the didactic content knowledge and levels of understanding expressed by 192 teachers about the difficul-
ties that elementary school students might express when interpreting a representation of tabulated data. 
Using a qualitative approach and based on the SOLO taxonomy, 384 written responses to two items of 
an online questionnaire were classified and validated by the judgement of 15 experts. The results show 
that only 36% of the teacher responses are in the upper levels of the SOLO taxonomy, and manifest 
specialised knowledge in the subdomain of knowledge of the features of learning statistics. The study 
contributes to the specialised theoretical knowledge linked to early statistics teacher education by char-
acterising some didactic content knowledge of teachers through proposed and evidenced categories and 
descriptions of the subdomain knowledge of the features of learning statistics of the STSK model.
Keywords: Early Statistics, STSK model, pedagogical content knowledge (PCK), KFSL subdomain
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1. INTRODUCCIÓN

La estadística es una disciplina científica autónoma y, por ende, no es una rama de la matemática (cf., 
Wild et al., 2018). A pesar de ello, algunos profesores siguen concibiendo los contenidos estadísticos 
como si fueran parte de la matemática, no reconociendo que la estadística tiene sus ideas fundamentales 
(e.g., Ben-Zvi y Garfield, 2004; Moore, 1997). Además, en el transcurso de la modelación estadística hay 
que destacar que tanto la matemática como la computación son consideradas herramientas auxiliares en 
la comunidad de educación estadística (Pfannkuch, 2011). En ese sentido, parece necesario que el profe-
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sorado que enseña estadística reconozca el trabajo estadístico y valore el razonamiento con datos reales 
en contextos diversos y en escenarios con incertidumbre (Cobb y Moore, 1997; Estrella, 2018; Estrella 
et al., 2022; Estrella y Vidal-Szabó, 2017; Pfannkuch y Wild, 2000).

Wild et al. (2018), plantean como desafío de la enseñanza de la estadística, la toma de conciencia sobre 
cómo una variedad de contextos que portan los datos, puede permitir caracterizar el pensamiento esta-
dístico que desarrollan los estudiantes, dándoles acceso a convertir los datos en visiones del mundo real, 
como había sido investigado empíricamente por Wild y Pfannkuch (1999) en su marco tetradimensional 
para el pensamiento estadístico. Así, la estadística no se desarrolla lejos de los problemas reales, lo que 
supone una integración del conocimiento contextual al trabajo estadístico (del Pino y Estrella, 2012). 
Epistemológicamente, el contexto da cuenta de la situación del mundo real de la cual provienen los datos 
y, cognitivamente, el contexto se sitúa en el aprendizaje y la experiencia del sujeto que se desempeña 
estadísticamente; por tanto, ambas perspectivas sobre el contexto se vinculan en el espacio de trabajo 
estadístico de las personas o de las instituciones educativas (Pfannkuch, 2011; Vidal-Szabó et al., 2020). 

Es relevante precisar el trabajo estadístico de los estudiantes y examinar sus posibles rutas de apren-
dizaje, incluyendo fortalezas y dificultades en el proceso educativo. Por ejemplo, Ben-Zvi y Garfield 
(2004) advierten que los estudiantes vinculan procedimentalmente la estadística con la matemática, y se 
enfocan en calcular números, ocupar fórmulas y otorgar una única respuesta correcta, por lo que sienten 
cierta incomodidad con el desorden de los datos, las diferentes interpretaciones posibles en función de 
diferentes supuestos, y el uso de escritura y habilidades de comunicación para dar cuenta del comporta-
miento de los datos. Al respecto, el abordaje educativo del trabajo estadístico puede estar siendo insufi-
ciente en el currículo impartido, si no son consideradas en la enseñanza actividades como el diseño de 
recolección de datos, el análisis exploratorio de los mismos y su interpretación en contextos diversos, 
mediante distintos formatos representacionales de datos (e.g., English, 2010, 2012, 2018; Estrella, 2017; 
Vidal-Szabó, 2021), las que son fundamentales para el desarrollo temprano del pensamiento estadístico 
(e.g., Estrella, 2018; Estrella et al., 2018; Estrella et al., 2023).

El conocimiento estadístico para la enseñanza no es idéntico al conocimiento de la estadística como 
disciplina, ya que los conocimientos de profesores sobre cómo hacer que los contenidos estadísticos sean 
comprensibles durante sus enseñanzas, difieren de los conocimientos estadísticos que manifiestan sobre 
dichos contenidos (Groth, 2017). El modelo SKT –i.e., conocimiento para la enseñanza de la estadística 
de Groth y Bergner (2013)– tiene por premisa que los docentes necesitan conocimientos específicos del 
contenido estadístico para guiar la enseñanza, empleando de base el modelo MKT –i.e., Mathematical 
Knowledge for Teaching de Ball et al. (2008)– para identificar elementos de conocimiento relevantes 
para SKT. El modelo SKT combina conocimientos de la materia y del contenido pedagógico de los 
profesores (Groth, 2017). Sin embargo, al igual que el modelo MKT, el modelo SKT es todavía impreciso 
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de acuerdo con algunos elementos particulares que son o no exclusivos de los profesores que enseñan 
estadística, siendo posible una superposición de los subdominios, en palabras del autor: 

Al igual que con todas las categorías de conocimiento analizadas hasta ahora, cabe señalar 
que estas tres categorías se solapan en cierta medida con otras. Por ejemplo, tanto el 
conocimiento especializado como el conocimiento del contenido y la enseñanza implican 
hacer que la materia sea comprensible para los estudiantes. Además, tanto el conocimiento 
del contenido y la enseñanza como el conocimiento del currículo implican el uso de 
estrategias específicas para facilitar el aprendizaje de los estudiantes. Los ejemplos 
anteriores de la literatura sobre educación estadística proporcionan cierta orientación para 
distinguir entre las categorías de conocimiento, pero sin duda aún dejan espacio para la 
ambigüedad. (Groth, 2017, p. 10)

Por otra parte, existe interés en realizar adaptaciones al modelo de Conocimiento Especializado del 
Profesor de Matemática (modelo MTSK) para caracterizar y examinar el conocimiento especializado de 
profesores de otras disciplinas, en ese sentido, la extensión de este modelo se ha denominado modelo 
XTSK en que “X” hace alusión a diferentes disciplinas científicas, sociales o lingüísticas. En especial, 
Conocimiento Especializado del Profesor de Biología (modelo BTSK), del Profesor de Química (modelo 
QTSK), entre otros (Codes et al., 2020). 

A partir del modelo MTSK, se ha estado levantando un marco referencial para la educación estadís-
tica con fines de desarrollo profesional docente, denominado modelo STSK –i.e., Statistics Teacher’s 
Specialized Knowledge–, teniendo en cuenta que la educación estadística como disciplina ha adquirido 
autonomía e independencia de la didáctica de la matemática o de la matemática educativa (Zieffler et al., 
2018), y que existen intentos teóricos de algunos investigadores por mapear el conocimiento estadístico 
para la enseñanza (cf., Groth, 2007, 2017; Groth y Bergner, 2013), todavía incipientes para caracterizar 
el conocimiento especializado del profesor de estadística en enseñanza básica.

El presente estudio exploratorio busca caracterizar los conocimientos y niveles de comprensión que 
expresan profesores que enseñan estadística en educación básica referido a las características del apren-
dizaje de la estadística de los estudiantes. A razón de ello, se examina un subconjunto de 384 respuestas 
que dieron los docentes a un cuestionario en línea, a través de la taxonomía SOLO, para caracterizar y 
ejemplificar el conocimiento sobre las características del aprendizaje de la estadística.

2. MARCO CONCEPTUAL

El modelo de Conocimiento Especializado del Profesor de Matemática –MTSK, Mathematics Teacher´s 
Specialized Knowledge– permite examinar de forma analítica las especificidades del conocimiento que 
manifiesta el profesorado, en su actuar profesional, al enseñar matemática (Carrillo et al., 2013; Flores 
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et al., 2013). Este modelo particulariza el conocimiento especializado del profesor de matemática en 
dominios del conocimiento matemático (MK, Mathematical Knowledge) y del conocimiento didáctico 
del contenido (PCK, Pedagogical Content Knowledge), además considera las creencias sobre dichos 
dominios.

El modelo MTSK considera el dominio MK como un conocimiento disciplinar científico propio del 
campo matemático enmarcado en la educación, mientras que el dominio PCK abarca los contenidos 
matemáticos en virtud de los procesos de enseñanza, evaluación y aprendizaje propios de la forma-
ción estudiantil en diversos niveles educativos (Carrillo et al. 2018). En contraste con el modelo MKT  
–Mathematical Knowledge for Teaching (Ball et al., 2008)–, el modelo MTSK acentúa la conceptuali-
zación sobre la especialización del conocimiento del profesor de matemática como un agente educativo 
profesional, lo que implicó reconfigurar el conocimiento matemático (MK) y reinterpretar el conoci-
miento didáctico del contenido (PCK). La noción de especialización, según Scheiner et al. (2019), es 
inabordable si sólo se toma en cuenta lo que sabe el profesorado que enseña matemática, pues también es 
esperable que se consideren las producciones de conocimiento que genera tanto en su actuar profesional 
como durante su formación.

Dado que la estadística es una disciplina científica, no siendo una rama de la matemática (Cobb y Moore, 
1997), y que la educación estadística ha cobrado cada vez más importancia y desarrollo, diferenciándose 
de la educación matemática (Zieffler et al., 2018); entonces, resulta indebido tomar el modelo MTSK 
para caracterizar o examinar el conocimiento especializado del profesor que enseña estadística. En ese 
sentido, Vidal-Szabó y Estrella (2020) proponen inéditamente la extensión del modelo MTSK a la esta-
dística, bajo la denominación modelo STSK –i.e., Statistics Teacher´s Specialized Knowledge– el cual, 
en adelante, sigue siendo precisado en estudios recientes (e.g., Seguí y Alsina, 2022; Vidal-Szabó, 2022; 
Vidal-Szabó y Estrella, 2021).

La hipótesis de trabajo del modelo STSK es la existencia de un rol dual y complejo del profesor que 
enseña en la asignatura matemática, en tanto, trata contenidos matemáticos y estadísticos en dicha asig-
natura (Vidal-Szabó y Estrella, 2020). Por ello, el término profesor de estadística es concebido como el 
profesor de matemática que enseña estadística, lo que es usual en los sistemas escolares (e.g., Australian 
Curriculum, Assessment and Reporting Authority, 2013; Common Core State Standards Initiative, 2017; 
Ministerio de Educación de Chile, 2012; New Zealand Ministry of Education, 2007). También, por cono-
cimiento especializado en el modelo STSK, se concibe todo conocimiento que requiere el profesorado 
para enseñar estadística, excluyéndose tanto los conocimientos vinculados con la pedagogía general 
como los conocimientos de otros profesionales que emplean la estadística en sus campos laborales y que 
no sean educativos (Vidal-Szabó y Estrella, 2021). Análogo al modelo MTSK, en el modelo STSK se 
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considera el conocimiento estadístico y el conocimiento didáctico del contenido, propios del profesor de 
estadística, además de las creencias asociadas a dichos dominios de conocimiento.

En el dominio conocimiento didáctico del contenido del modelo STSK, existe un subdominio referido al 
conocimiento sobre las características del aprendizaje de la estadística (KFSL; Knowledge of Features of 
Statistic Learning). Este subdominio es base para comprender cómo piensan y construyen los estudiantes 
el conocimiento estadístico al resolver cierto problema que requiere de datos para resolverse, abarcando 
ventajas y dificultades que pueden presentar las características de cada aspecto de un contenido estadís-
tico, sujeto al aprendizaje de los estudiantes (Vidal-Szabó y Estrella, 2020). Tal como indican Seguí y 
Alsina (2022), el KFSL involucra el proceso de comprensión de los estudiantes sobre los distintos conte-
nidos —así como errores, dificultades u obstáculos posibles en el proceso de aprendizaje— y, además, 
considera el lenguaje que ocupan los estudiantes, asociado a cada concepto estadístico y relacionado con 
las características del aprendizaje derivadas de su interacción con dicho contenido. La Tabla 1 exhibe una 
propuesta de categorías y descripciones para el subdominio KFSL, con base en el modelo MTSK (cf., 
Carrillo et al., 2018) y la literatura disponible en educación estadística (e.g., English, 2010, 2012, 2018; 
Estrella et al., 2018; Vidal-Szabó et al., 2020; Vidal-Szabó, 2021).

Tabla 1
Categorías y descripciones en relación con el KFSL del profesorado

Categoría Descripción Ejemplo
A) Fortalezas y 
debilidades en el 
aprendizaje de la 
estadística.

Se relaciona con los estilos de aprender y las distintas 
maneras de entender los rasgos sustanciales de los 
contenidos estadísticos por parte de los estudiantes, esto 
es, conocimientos sobre el origen de la dificultad en 
los estudiantes para cierto contenido, o bien, fortalezas 
que muestran durante el aprendizaje de cierto contenido 
estadístico.

Obviar la clave en un 
pictograma para interpretar 
los datos, tal como lo reporta 
la Agencia de Calidad de la 
Educación (2019, p. 38).

B) Tipos de 
interacción de 
los estudiantes 
con el contenido 
estadístico.

Los procedimientos y estrategias, convencionales o 
no convencionales, que emplean los estudiantes para 
desarrollar actividades estadísticas, así también el 
uso que hacen los estudiantes de ciertos términos, no 
necesariamente estadísticos per se, para comunicar 
alguna idea que contribuye a interactuar con el 
contenido estadístico. Lo anterior, es un conocimiento 
que el profesor de estadística desarrolla para poder 
interpretar el desempeño de sus estudiantes.

Tener en cuenta cómo las 
diversas estrategias de conteo 
de los estudiantes pueden 
facilitar o no la obtención de la 
frecuencia absoluta tal como lo 
reportan Estrella et al.  
(2018, p. 146).

https://doi.org/10.29035/redes.2.1.3


Vidal-Szabó, P. y Estrella, S. (2023). Explorando la extensión del modelo MTSK al dominio estadístico: características del 
aprendizaje desde la Taxonomía SOLO. Revista de Educación Estadística, 2(1), 1-25. https://doi.org/10.29035/redes.2.1.3

7

3. METODOLOGÍA

Este estudio cualitativo y exploratorio pretende dar evidencias del conocimiento especializado, rela-
cionado con las características del aprendizaje de la estadística de los estudiantes, en profesores que se 
desempeñan en educación básica. 

3.1. Participantes y contexto

La muestra recogida es no-probabilística, por conveniencia y heterogénea, contempló a 192 profesores 
que realizan clases de estadística en la asignatura matemática desde 1° a 6° año básico, cuya edad modal 
de niñas y niños fluctúa entre los 6 a 11 años, en dicho tramo educativo en escuelas chilenas. El 88% de 
los participantes son profesores de educación básica y el 12% son de educación diferencial (o educación 
especial); 133 profesores trabajan en establecimientos educativos de tipo municipal, 50 en particulares 
subvencionados y 9 en privados; y declaran que donde más han trabajado en Chile es en la zona centro 
(desde la región de Valparaíso hasta la del Maule) con un total de 126 docentes, 41 en la zona norte 
(desde la región de Arica y Parinacota hasta la de Coquimbo) y 25 en la zona sur (desde la región de 
Ñuble hasta la de Magallanes y de la Antártica chilena). 

El año 2020, dichos profesores contestaron un cuestionario en línea y de acuerdo con el orden temporal 
de envío de sus respuestas a Google Forms, se les asignó un único código de identificación a cada uno, 
desde P001 hasta P192; todos otorgaron autorización para el uso de sus respuestas, garantizando anoni-
mato y bajo circulación reservada para fines de investigación.

3.2. Proceso de validación del instrumento de recogida de datos

El instrumento de recogida de datos fue sometido al método por juicio experto, permitiendo una vali-
dación y refinamiento de este, vía Google Forms. Al respecto, el método escogido solicita a personas 
un juicio hacia un instrumento y su opinión de acuerdo con algún aspecto específico, lo cual es útil para 
la valoración netamente cualitativa; asimismo, es un indicador de validez de contenido su adecuada 
aplicación (Escobar y Cuervo, 2008). Este método permitió dar fiabilidad al instrumento, al considerar 
opiniones informadas de 15 personas expertas en el área, quienes fueron seleccionadas por acumular una 
trayectoria adecuada y pertinente en el rol de juez experto, en tanto poseen experiencia y/o formación 
situada en educación básica. 
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Los jueces expertos en cada uno de los ítems evaluados, llevaron a cabo dos acciones específicas, a saber, 
(i) mediante una escala discreta desde 0 hasta 5, evaluaron qué tan comprensibles fueron los elementos 
contenidos en cada ítem para un docente; también qué tan precisos eran los conceptos utilizados en cada 
ítem, evitando ambigüedades; y finalmente qué tan pertinente era el objetivo de cada ítem y las even-
tuales respuestas al mismo; y (ii) mejoraron el ítem, según recomendaciones para ganar comprensión, 
precisión y/o pertinencia, en la sección “observaciones o sugerencias”.

Luego, el cuestionario se reformuló vía Google Forms en su versión final, tras la realización del método 
de validación y la examinación del grado de acuerdo de todos los jueces participantes, sobre la base de 
las acciones descritas anteriormente en (i) y (ii). Tal como reportaron Vidal-Szabó y Estrella (2021), esta 
herramienta en línea permitió aplicar 24 ítems con formatos de respuesta tales como varias opciones 
(42,3% ítems de selección única), casillas (11,5% ítems de selección múltiple), párrafo (30,8% ítems de 
respuesta escrita) y escala lineal (15,4% ítems de valoración). El cuestionario consta de secciones agru-
padas: (a) consentimiento informado (sección 1); (b) información sobre su perfil profesional (sección 2 
a la 10); (c) la estadística y su enseñanza (sección 11 a la 23); (d) interpretación gráfica (sección 24 a 
la 28); (e) representaciones de datos en educación básica (sección 29 a la 33), y (f) reflexiones finales y 
contacto (sección 34 a la 37).

Para efectos de este artículo, el análisis de las respuestas se enfoca en los ítems 20 y 21, cuyo formato es 
de respuesta escrita y referidos a la identificación de dos posibles dificultades que podría presentar algún 
estudiante de educación básica en 1° y 2° año básico, respectivamente. Además, estos ítems tuvieron 
un grado de acuerdo, mayormente, sobre 4 en la acción (i) como se puede apreciar en la Tabla 2 y hubo 
modificaciones a estos ítems por la acción (ii) como se puede apreciar en el anexo 1.

Tabla 2
Resultados de la evaluación sobre el grado de comprensión, precisión y pertinencia de los ítems 20 y 
21 del cuestionario

Ítem Criterios de 
evaluación

Escala semántica diferencial

0 1 2 3 4 5

20 comprensión 0% 6.7% 0% 0% 13.3% 80%

precisión 0% 6.7% 6.7% 0% 13.3% 73.3%

pertinencia 0% 6.7% 0% 0% 6.7% 86.7%
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Ítem Criterios de 
evaluación

Escala semántica diferencial

0 1 2 3 4 5

21 comprensión 0% 0% 0% 0% 14.3% 85.7%

precisión 0% 6.7% 0% 6.7% 13.3% 73.3%

pertinencia 0% 6.7% 0% 0% 6.7% 86.7%

Nota. La escala semántica diferencial ocupada abarca desde 0 a 5 puntos, discretamente. En particular, 
para el grado de comprensión desde 0: nada comprensible, hasta 5: totalmente comprensible; para el 
grado de precisión desde 0: nada de precisa, hasta 5: totalmente precisa; para el grado de pertinencia 
desde 0 nada de pertinente, hasta 5: totalmente pertinente.

3.3. Procedimiento de análisis de las respuestas al cuestionario

La taxonomía SOLO –i.e., Structure of Observed Learning Outcome– de Biggs y Collis (1989), da cuenta 
del incremento de la complejidad en el desempeño vinculado con tareas de aprendizaje, de modo que una 
respuesta es considerada un resultado de aprendizaje que puede observarse, la cual es provocada por una 
pregunta (o tarea). Esta taxonomía brinda un enfoque para categorizar el rendimiento cognitivo, teniendo 
en cuenta la estructura del resultado de aprendizaje observado. Nótese que el grado de complejidad en 
la respuesta depende tanto de la capacidad cognitiva del individuo como de la dificultad de la pregunta.

La taxonomía SOLO contiene cinco niveles ascendentes que, a continuación, se describen a partir de 
Estrella et al. (2019) y Chick (1998):

Preestructural (PE), es el nivel más bajo, la respuesta da cuenta que el individuo no ha captado la 
pregunta. En otras palabras, se utiliza un dato o proceso incorrecto de forma simplista que puede llevar 
a una conclusión irrelevante. El individuo puede incluso no comprometerse con el problema, por lo que 
no hay ningún tipo de cierre en la respuesta.

Uniestructural (UE), es el nivel en que la respuesta dada a la pregunta atiende a solo una parte de la tarea. 
Un único proceso o concepto se aplica, al menos, a un dato. Se extrae una conclusión, pero a menos 
que el proceso único junto con los datos seleccionados sean suficientes para la correcta solución del 
problema, la conclusión no será válida del todo.

Multiestructural (ME), es el nivel en que la respuesta tiene una descripción cualitativa de la situación. 
Se utiliza una serie de procesos o conceptos sobre uno o más datos, pero sin síntesis de la información ni 
conclusiones intermedias. Esta falta de síntesis puede ser aceptable en el caso de una pregunta sencilla, 
o puede indicar un rendimiento cognitivo inferior que se requiere para resolver el problema con éxito.
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Relacional (R), es el nivel en que la respuesta integra la descripción cualitativa con un aspecto cuan-
titativo. Una respuesta relacional se caracteriza por la síntesis de información, procesos y resultados 
intermedios. Para llegar a la conclusión, se aplican conceptos a algunos de los datos, dando resultados 
intermedios que luego se relacionan con otros datos y/o procesos.

Abstracto ampliado (A+) es el nivel más alto en que las respuestas abstractas ampliadas son estructural-
mente similares a las respuestas relacionales, pero en este caso los datos, conceptos y/o procesos (más 
habitualmente los dos últimos), se extraen de fuera del dominio de conocimiento y experiencia que se 
supone, hipotéticamente, en la pregunta.

Las respuestas a los ítems considerados fueron sometidas a un proceso de clasificación por medio de la 
taxonomía SOLO, puesto que permite examinar las respuestas por nivel para describirlas y caracteri-
zarlas de acuerdo con la manifestación de algún conocimiento sobre las características del aprendizaje de 
la estadística. Dicho proceso constó de dos etapas, en la primera, uno de los investigadores (del presente 
estudio) clasificó las 384 respuestas totales provenientes de los ítems 20 y 21 con la taxonomía SOLO. 
Luego, en la segunda etapa, conjuntamente los dos investigadores examinaron cada una de las respuestas 
clasificadas, según los niveles jerarquizados (i.e., respuestas clasificadas como PE, UE, ME, R, A+), 
ratificando la mayoría y, en menor medida, consensuando las discrepancias.

3.4. Respuestas esperadas al ítem 20 y 21

A partir del análisis de las tareas contenidas en los ítems 20 y 21, se definieron ciertas respuestas espe-
radas como análisis previo, fundamentado en algunos estudios previos (e.g., Estrella, 2018; Estrella et 
al., 2018; Vidal-Szabó, 2021). En particular, como respuesta esperada al ítem 20 se pueden identificar 
las siguientes dificultades que podrían tener los estudiantes de 1° año básico al interpretar la Figura 1, a 
continuación.

Figura 1
Representación de datos tabulados del ítem 20
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- El uso de distintos íconos puede dificultar la lectura tabular porque la dimensionalidad de 
los íconos no se conserva. Por ejemplo, la cantidad de estudiantes que prefieren plátano y 
los que prefieren manzana es la misma (frecuencia absoluta 4, si se considera que la clave 
de cada ícono corresponde a la preferencia de solo 1 estudiante) aunque visualmente la 
cantidad de estudiantes que prefieren plátano se aprecie mayor a los que prefieren manzana, 
dada la dimensionalidad de sus íconos.

- En ausencia del total de estudiantes del grupo encuestado para obtener los datos tabulados, 
el número de estudiantes que prefieren guinda es poco clara, pues el ícono muestra 
agrupaciones que tienen dos guindas, lo que hace cuestionable si acaso semióticamente un 
par de guindas es la preferencia de un estudiante, o bien, de dos estudiantes. Por tanto, la 
frecuencia absoluta está indeterminada. 

- La elección de tres íconos para representar la preferencia de las frutas (plátano, manzana y 
guinda), puede omitir a la variable frutas preferidas de un grupo de estudiantes por otra que 
tenga relación con la cantidad de frutas, prescindiendo de la preferencia y desvirtuando el 
contexto de los datos.

Mientras que para el ítem 21, como respuesta esperada vinculada a las posibles dificultades que podrían 
tener estudiantes de 2° año básico al interpretar la Figura 2, se describen a continuación.

Figura 2
Representación de datos tabulados del ítem 21
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- El uso del ícono bicicleta completo y su mitad puede dificultar la lectura porque la mitad de 
una bicicleta no se condice con el contexto de venta de bicicletas; por tanto, es requerido un 
grado de abstracción mayor. Especialmente, interpretar que la mitad del ícono bicicleta es 
un medio de la cantidad de bicicletas vendidas que representa el ícono completo.

- La consideración de dos claves, esto es, la cantidad de bicicletas vendidas que representa 
el ícono completo y su mitad puede entorpecer la determinación de la frecuencia absoluta. 
También la omisión de las claves puede provocar una interpretación inadecuada.

- La interpretación de las ventas de bicicletas en los meses de enero y abril podría verse 
afectada por el uso del ícono bicicleta a su mitad y/o considerar equivocadamente que un 
ícono de bicicleta representa la venta de una bicicleta para los meses febrero, marzo, mayo 
y junio, omitiendo la clave.

- El total de bicicletas vendidas excede el ámbito numérico que habitualmente se trabaja en 
2° año básico que llega hasta 1000. Notar que la frecuencia máxima es de 500 bicicletas 
vendidas en mayo.

Para efectos de la operacionalización de la Taxonomía SOLO en la clasificación de las 384 respuestas, la 
Tabla 3 sintetiza la caracterización de las respuestas en cada nivel. Luego, se identifican evidencias de la 
manifestación del KFSL –en las categorías a y b que exhibe la Tabla 1– y considerando la clasificación 
de respuestas a los ítems 20 y 21 en los niveles ME, R y A+.

Tabla 3
Caracterización de las respuestas al ítem 20 y 21, según taxonomía SOLO

Niveles de la taxonomía SOLO
PE UE ME R A+

Descripción No identifica 
ninguna 
dificultad 
o responde 
incorrectamente

Identifica solo 
una dificultad 
que podría 
tener algún 
estudiante 
frente a la 
interpretación 
de una 
representación 
de datos

Identifica 
dos o más 
dificultades 
que podría 
tener algún 
estudiante 
frente a la 
interpretación 
de una 
representación 
de datos

Identifica dos 
dificultades que 
podría tener algún 
estudiante y da 
fundamentos sobre 
esta, frente a la 
interpretación de 
una representación 
de datos

Identifica más de 
dos dificultades 
que podría tener 
algún estudiante 
y da fundamentos 
sobre esta, frente a 
la interpretación de 
una representación 
de datos
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4. ANÁLISIS Y RESULTADOS

En seguida, se exhiben las respuestas clasificadas por ítem en concordancia con la taxonomía SOLO. 
Después, se examinan evidencias en el profesorado participante, respecto a la manifestación del KFSL.

4.1. Análisis de las respuestas al ítem 20

Para la consigna: un objetivo de aprendizaje para 1° año básico es “construir, leer e interpretar picto-
gramas”. Indique brevemente dos dificultades que podría tener algún estudiante para interpretar estadís-
ticamente la siguiente representación de datos (ver Figura 1); las 192 respuestas al ítem 20 se clasificaron 
según la descripción propuesta, concordante a la taxonomía SOLO (ver Tabla 4).

Tabla 4
Distribución de las respuestas al ítem 20 relacionado a las posibles dificultades que pueden presentar 
estudiantes al interpretar una representación de datos, según taxonomía SOLO

Nivel 
SOLO Frecuencia Respuestas ilustrativas

PE 20  
(10.42%)

P027. Interpretación y lectura.

P082. Todas tienen la misma cantidad.

P107. Puede confundirse porque todos tienen la misma cantidad, puede pensar que siempre 
los datos serán iguales.

P125. Dificultad de aprendizaje, dificultad de concentración

UE 88 
(45.83%)

P016. El conteo de 2 en 2 de las guindas puede contar de 1 en 1

P021. No sale explicitado el valor de cada dibujo.

P040. Aunque están las representaciones falta saber la cantidad de niños y niñas que los 
prefieren.

P087. En las guindas, las puede contar por separado (8) o por conjunto (4).

P102. Asignar valores a los dibujos

P105. El tamaño de los dibujos, porque finalmente son la misma cantidad, pero varía el 
tamaño.

P119. No sale el valor que tiene cada fruta, es decir, qué representa cada una (un niño, dos, 
tres, cuatro, etc.)

P162. El tamaño del dibujo de las frutas debiese ser el mismo.

P188. Los tamaños de las frutas
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Nivel 
SOLO Frecuencia Respuestas ilustrativas

ME 68 
(35.42%)

P034. El tamaño de las representaciones: Pensar que el plátano es más preferido porque es 
más grande que el resto de las frutas. Confundir la guinda con dos frutas.

P065. Las guindas las puede contar dobles. Podría agrupar por colores y confundir 
manzanas y guindas.

P106. El tamaño de las frutas, el no haber separado visualmente los espacios entre fruta y 
fruta de la misma variedad, o haber acompañado con un número, [...]”.

P114. Las frutas tendrían que ser del mismo tamaño para mejor conteo (guinda es muy 
pequeña) y también deben estar separadas (guindas unidas).

P135. (1) Contar cada guinda como dos unidades; (2) Dejarse llevar por el tamaño de las 
imágenes representadas.

P191. El tamaño de cada fruta debería ser idéntico para todos. La distribución de espacio 
debería ser idéntica.

R 11 
(5.73%)

P063. Una dificultad sería que no se coloca la misma representación pictórica, colocaría 
a un niño/a, ya que es la preferencia de ellos. La segunda dificultad seria es que son de 
diferente tamaño y esto puede generar un error en los estudiantes al analizarlos.

P080. (1) Al ser de diferentes tamaños las frutas, podría interpretar que la fruta preferida de 
los estudiantes son los plátanos; (2) Podría contar cada grano de la guinda e interpretar que 
esa es la fruta favorita, al contar 8.

P095. Por el tamaño de las frutas, se verán menos guindas por ser más pequeñas. La 
representación de las guindas, ya que el niño contará ocho no cuatro.

P170. Cada guinda se considera como unidad o como dos unidades visualmente, también 
podría decir que hay menos cantidad por lo pequeño de la imagen. Por otro lado, un niño o 
niña podría decir que hay más plátanos por el tamaño, ya que visualmente se “ve más”

A+ 5 
(2.60%)

P044. En primer lugar, el hecho de utilizar guindas unidas de a par no especifica si cada 
par representa la opinión de uno o de dos alumnos. En segundo lugar, al utilizar texto en 
las categorías, se debería colocar el dibujo de la fruta en lugar del nombre de la categoría 
y representar la cantidad de alumnos que las prefieren con líneas o círculos para indicar la 
cantidad de cada una de ellas.

P094. En los plátanos y manzanas, visualmente, se destaca muy bien la cantidad; sin 
embargo, en las guindas podría confundirse entre cantidad de “racimos” y cantidad total 
de guindas. Podría decir: “Hay 4 guindas” o “hay 8 guindas”. Otra dificultad es que podría 
considerar que prefieren más plátanos porque visualmente, la imagen de ellos es más larga 
en su extensión.

P111. A que se refiere la cantidad de frutas dibujadas, no entenderían los nombres de las 
frutas, se podría colocar la imagen de la fruta y con rayitas la cantidad de niños que las 
prefieren.

Nota. Las respuestas seleccionadas para cada nivel de la taxonomía SOLO son ilustrativas, no pretenden ser repre-
sentativas del nivel. Elaboración propia.
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El 10.42% de los docentes poseen respuestas categorizadas en el nivel PE, es decir, son quienes responden 
incorrectamente o no distinguen ninguna dificultad para interpretar la representación de datos del ítem 
20. Para ilustrar lo anterior, por ejemplo, P082 responde que “todas tienen la misma cantidad”, lo cual 
es relativo a cómo significa cada ícono en el cuerpo de datos de la tabla y la cantidad de estudiantes en 
el grupo encuestado. En el nivel UE se clasificaron el 45.83% de las respuestas de los docentes, lo que 
implicó que identificaran una sola dificultad posible vinculada a la interpretación de la tabla de datos. A 
modo de ejemplo, P021 responde que “no sale explicitado el valor de cada dibujo”, en otras palabras, 
reconoce la ausencia de la clave para cada ícono; además, P105 responde que una dificultad posible es 
“el tamaño de los dibujos, porque finalmente son la misma cantidad pero varía el tamaño”, destaca que 
falta la conservación de la unidad en un mismo tamaño para efectuar comparaciones; también P087 
analiza, para el caso de la preferencia por la fruta guinda, que “(...) las puede contar por separado (8) o 
por conjunto (4)”, determinando que la frecuencia absoluta de dicha categoría de la variable puede inter-
pretarse de dos formas: 8, o bien, 4 estudiantes prefieren la fruta guinda.

En el nivel ME, se clasificó el 35.42% de las respuestas, las cuales manifiestan dos o más dificultades 
que podría presentar un estudiante frente a la interpretación de la tabla de datos. En particular, por un 
lado, P065 responde que “las guindas las puede contar dobles. Podría agrupar por colores y confundir 
manzanas y guindas”, reconociendo que el conteo de los estudiantes que prefieren guinda puede producir 
un recuento de los racimos (frecuencia de 4 estudiantes), o bien, de las guindas (frecuencia de 8 estu-
diantes) como señaló el docente P087. Por otro lado, P191 responde que “el tamaño de cada fruta debería 
ser idéntico para todos. La distribución de espacio debería ser idéntica”, reconociendo no solo la conser-
vación del tamaño del ícono en cada caso, sino también la conservación de los espacios entre íconos, ya 
que de esa manera puede evitarse una distorsión visual que impediría determinar la frecuencia correcta 
referida a la preferencia de frutas por un grupo de estudiantes.

En los niveles superiores R y A+, existen respuestas que argumentan un fundamento sobre las posibles 
dificultades identificadas. En el nivel R están clasificadas el 5.73% de las respuestas de los docentes; una 
respuesta en este nivel la construye P170 señalando que “cada guinda se considera como unidad o como 
dos unidades visualmente, también podría decir que hay menos cantidad por lo pequeño de la imagen. 
Por otro lado, un niño o niña podría decir que hay más plátanos por el tamaño, ya que visualmente se ve 
más”. Mientras en el nivel A+ solo está el 2.60% de las respuestas de los docentes; identificando más de 
dos dificultades fundamentadas, en particular, P094 responde que “en los plátanos y manzanas, visual-
mente, se destaca muy bien la cantidad; sin embargo, en las guindas podría confundirse entre cantidad 
de “racimos” y cantidad total de guindas. Podría decir: hay 4 guindas o hay 8 guindas. Otra dificultad es 
que podría considerar que prefieren más plátanos porque visualmente, la imagen de ellos es más larga en 
su extensión”, esto es, P094 pone de manifiesto cómo puede influir el diseño y tamaño del ícono en la 
frecuencia y, por ende, en la interpretación de los datos tabulados; además, P111 da una solución frente a 
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ello, “(...) se podría colocar la imagen de la fruta [como categoría de la variable en el encabezado lateral] 
y con rayitas la cantidad de niños que las prefieren [tarjas de conteo en el cuerpo de datos].”, proponiendo 
así una nueva representación tabular, una tabla de conteo.

4.2. Análisis de las respuestas al ítem 21

Para la consigna: un objetivo de aprendizaje para 2° año básico es “construir, leer e interpretar picto-
gramas con escala y gráficos de barra simple”. Indique brevemente dos dificultades que podría tener 
algún estudiante para interpretar estadísticamente la siguiente representación de datos (ver Figura 2); 
las 192 respuestas al ítem 21 se clasificaron según la descripción propuesta, concordante a la taxonomía 
SOLO (ver Tabla 5).

Tabla 5
Distribución de las respuestas al ítem 21 relacionado a las posibles dificultades que pueden presentar 
estudiantes al interpretar una representación de datos, según taxonomía SOLO

Nivel 
SOLO Frecuencia Respuestas ilustrativas

PE 37 
(19.27%)

P007. Cuántas se venden diariamente y quienes más la compran.

P114. El color de la tabla tendría que ser más cerrada y los nombres de los meses más 
claros.

P152. Resolver total de vueltas entre enero y junio. Cuál es la diferencia de vueltas dadas 
entre el mes con mayor y menor vueltas.

P157. No considerar realizar un gráfico que le permita diferenciar y construir una respuesta 
en base a datos.

UE 101 
(56.60%)

P034. No aplicar la escala. Confundirse al aplicar la escala.

P083. (1) La imagen cortada confunde a los estudiantes; (2) Tiene dos escalas (100, 50).

P094. Podría considerar que las bicicletas dibujadas bajo junio corresponden al mes de 
Julio.

P101. Discernir sobre la cantidad de venta de bicicletas.

P132. Poner la mitad de la bicicleta podría inducir a que se relaciones a falla del dibujo en 
sí. La escala utilizada debe estar sujeta a solo un valor numérico.

P133. Dibujos mal seleccionados, ya que los niños tienden a fijarse en el dibujo más que en 
el valor otorgado a cada uno.

P136. Hábito numérico de 2° año básico. Concepto de fracción o parte de un elemento.

P163. Inexistentes las medias bicicletas.

P189. Creo que les complicaría las mitades de bicicletas.
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Nivel 
SOLO Frecuencia Respuestas ilustrativas

ME 46 
(23.96%)

P072. Darle valor 1 en vez de 100 y no contabilizar una media bicicleta.

P116. Problemas con el conteo y con comprender el valor de la mitad de la bicicleta.

P143. Pasar de largo las claves de valor y contar las bicicletas como si fueran una sola.

P149. (1) Que no tome en cuenta los valores de cada indicador (100, 50); (2) Calcular el 
total de ventas de bicicletas del semestre.

P151. Saber que 50 es la mitad los confunde bastante al contar porque aún no ven fracciones 
y concretamente no es lo mismo media bicicleta que una entera.

R 8 
(4.17%)

P020. Podría no darse cuenta del valor que representa una bicicleta o media, y simplemente 
contar 2 en lugar de 200. Un problema adicional es comprender qué valor tiene media 
bicicleta.

P045. (1) Que no sepa relacionar la mitad de la bicicleta como 50 bicicletas vendidas; (2) 
Que cuente las bicicletas vendidas en cada mes por unidad. Ejemplo: en marzo se vendieron 
3 bicicletas y no 300.

P089. No entender la mitad de la bicicleta y no saber sumar una bicicleta más media 
bicicleta.

P174. (1) No considerar la leyenda del gráfico donde se indica el valor que representa una 
bicicleta y la mitad de una bicicleta; (2) Contar solo las bicicletas que están completas.

Nota. Las respuestas seleccionadas para cada nivel de la taxonomía SOLO son ilustrativas, no pretenden 
ser representativas del nivel. Elaboración propia.

En el nivel PE se clasificó el 19.27% de las respuestas de los docentes, quienes no logran identificar difi-
cultad alguna, o bien, responden de forma incorrecta. Para ilustrar lo anterior, por ejemplo, P152 responde 
como posible dificultad que el “resolver [el] total de vueltas entre enero y junio. Cuál es la diferencia de 
vueltas dadas entre el mes con mayor y menor vueltas”, esto evidencia que no logró reconocer la variable 
estadística en juego –i.e., ventas de bicicletas en el 1° semestre– que presenta el ítem 21. Mientras que, 
en el nivel UE, se clasificaron el 56.60% de las respuestas de los docentes, quienes identifican una posible 
dificultad frente a la interpretación de la tabla de datos que podría tener cierto estudiante. En particular, 
P133 responde que los “dibujos [están] mal seleccionados, ya que los niños tienden a fijarse en el dibujo 
más que en el valor otorgado a cada uno”, es decir, P133 critica la selección del ícono bicicleta y su 
mitad, al igual que P163, pues responde que es “inexistente las medias bicicletas” de acuerdo con el 
contexto que portan los datos. Por su parte, P034 responde que: “no aplicar la escala [clave]. Confundirse 
al aplicar la escala [clave]”, manifestando que posee una confusión entre el concepto de escala y clave, 
ya que la clave es la que relaciona la cantidad de datos que representa el ícono, en este caso, el ícono bici-
cleta completo representa la venta de 100 bicicletas, mientras que la mitad del ícono bicicleta equivale a 
la venta de 50 bicicletas. Esta última idea, coincide con la respuesta de P083 porque argumenta que: “(1) 
La imagen cortada confunde a los estudiantes; (2) Tiene dos escalas [claves] (100, 50)”, de igual manera, 
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P132 responde que “poner la mitad de la bicicleta podría inducir a que se relacione a falla del dibujo en 
sí. La escala [clave] utilizada debe estar sujeta a solo un valor numérico”.

En el nivel ME se clasificaron el 23,96% de las respuestas de los docentes, quienes identifican dos o más 
dificultades frente a la interpretación tabular del ítem 21. En particular, P143 responde que “pasar de 
largo [omitir] las claves de valor y contar las bicicletas como si fueran una sola”; también P072 agrega 
que “darle valor 1 en vez de 100 y no contabilizar una media bicicleta”, manifiestan un problema posible 
para la determinación de la frecuencia absoluta relacionada con las ventas de bicicletas en cada uno de 
los meses del 1° semestre.

En los niveles superiores, solo se tienen respuestas de docentes en el nivel R y no así en el nivel A+, en 
estos niveles existe un fundamento sobre las dificultades identificadas. En el nivel R están clasificadas el 
4.17% de las respuestas de los docentes, por ejemplo, P045 responde que “(1) Que [el estudiante] no sepa 
relacionar la mitad de la bicicleta como 50 bicicletas vendidas; (2) Que cuente las bicicletas vendidas 
en cada mes por unidad. Ejemplo: en marzo se vendieron 3 bicicletas y no 300”; asimismo, P089 posee 
una respuesta más específica: “no entender la mitad de la bicicleta y no saber sumar una bicicleta más 
media bicicleta”, lo cual puede estar vinculado al contexto de los datos en tanto no existe la mitad de una 
bicicleta en el mundo real y su interpretación puede volverse complejo para un estudiante en los primeros 
niveles de enseñanza estadística, dado que requiere un nivel de abstracción mayor para relacionar propor-
cionalmente una cantidad y su mitad.

4.3. Evidencias del KFSL 

La figura 3 da cuenta del comportamiento de las respuestas clasificadas, según la taxonomía SOLO a 
modo de síntesis del análisis anterior.

Figura 3
Distribución de respuestas a los ítems 20 y 21, según los niveles de la taxonomía SOLO
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A continuación, se exhiben ciertas evidencias de la manifestación del KFSL en profesores de estadística 
que enseñan en educación básica, tomando en cuenta la clasificación de las respuestas a los ítems 20 y 
21 en los niveles ME, R y A+.

(A) Fortalezas y debilidades en el aprendizaje de la estadística. En el ítem 20, P170 analiza una posible 
dificultad, respondiendo que como “(...) hay más plátanos por el tamaño, (…) visualmente se ve más”, es 
decir, identifica que la tabla de datos representados por íconos en dicho ítem produciría dificultades para 
determinar la frecuencia mayor. En el ítem 21, P136 responde que el ámbito numérico que habitualmente 
posee un estudiante de 2° año básico, puede impedir la correcta interpretación del ícono de bicicleta a su 
mitad como clave en la representación de datos en dicho ítem, porque ello demanda tener conocimiento 
de la noción de fracción como “parte de un elemento” (parte-todo). Estos docentes dan evidencias de un 
KFSL en la categoría (A) Fortalezas y debilidades en el aprendizaje de la estadística, pues están movi-
lizando y anticipando en sus respuestas posibles dificultades que pueden expresar los estudiantes en sus 
producciones al interpretar las representaciones de datos que poseen los ítems 20 y 21.

(B) Tipos de interacción de los estudiantes con el contenido estadístico. En el ítem 20, P065 señala 
que, tomando en consideración el procedimiento de los estudiantes en 1° año básico para calcular la 
frecuencia absoluta en la representación de datos, “las guindas las puede contar dobles”, y agrega que 
algún estudiante “podría agrupar por colores y confundir manzanas y guindas”. En el ítem 21, P045 
indica que un estudiante de 2° año básico puede efectuar el siguiente procedimiento “que cuente las bici-
cletas vendidas en cada mes por unidad”, inclusive anticipa lo que ocurriría como conclusión incorrecta 
“(...) en marzo se vendieron 3 bicicletas y no 300”, obviando la clave de la representación de datos. Estos 
docentes dan evidencias de un KFSL en la categoría (B) Tipos de interacción de los estudiantes con el 
contenido estadístico, porque involucran en sus respuestas impedimentos posibles que los estudiantes 
pueden manifestar al calcular la frecuencia absoluta dadas las estrategias de conteo que pueden emplear 
como procedimiento.

5. CONCLUSIONES

Esta investigación buscó ampliar la comprensión sobre la extensión del modelo MTSK —Conocimiento 
Especializado del Profesor de Matemáticas— a la disciplina Estadística, nombrado modelo STSK (i. e., 
Statistics Teacher´s Specialized Knowledge). En ese sentido, el propósito fue caracterizar los conoci-
mientos y niveles de comprensión que expresan profesores que enseñan estadística en educación básica, 
referido a las características del aprendizaje de la estadística de los estudiantes. A partir del análisis de las 
384 respuestas de docentes, se obtuvo que solo un 36% de dichas respuestas están en los niveles supe-
riores de la taxonomía SOLO (Multiestructural, Relacional y Abstracto ampliado; respuestas totalmente 
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correctas al ítem), las cuales manifiestan un conocimiento especializado del profesor de estadística en el 
subdominio KFSL, conocimiento de las características del aprendizaje estadístico en las categorías (a) 
fortalezas y debilidades en el aprendizaje de la estadística y (b) tipos de interacción de los estudiantes 
con el contenido estadístico.

Los ejemplos examinados y previamente clasificados, respaldan la manifestación del KFSL, pues cons-
tituye un conjunto de conocimientos en dicho subdominio que pueden ser movilizados por profesores 
en su actuar profesional en el área de la educación estadística. En virtud de dicha clasificación, realizada 
para determinar evidencias de KFSL, es posible que los resultados de este estudio puedan contribuir 
como referencia para la formación de profesores que enseñan estadística en los primeros años escolares, 
porque brinda acceso a la profundización de conocimientos especializados relacionado con el dominio 
PCK. Tal como lo muestran los resultados, se sugiere potenciar en la formación inicial y continua de 
profesores, el conocimiento especializado referido al subdominio KFSL (en sus categorías a y b), pues el 
64% aproximadamente de las respuestas se clasificaron en los niveles más bajos de la taxonomía SOLO.

El presente estudio aporta al conocimiento teórico especializado vinculado con la formación docente 
en estadística temprana, al caracterizar cierto conocimiento didáctico del contenido del profesorado, 
mediante categorías y descripciones propuestas y evidenciadas del subdominio conocimiento de las carac-
terísticas del aprendizaje de la estadística del modelo STSK, no exhaustivas todavía. En consecuencia, 
se proyecta continuar investigando en el área de la Estadística Temprana, en particular, en los dominios 
de conocimiento del modelo STSK, profundizando en los subdominios del conocimiento didáctico del 
contenido y su relación con el conocimiento estadístico, pues el modelo STSK sigue en desarrollo y ha 
resultado de interés para la comunidad de educadores estadísticos, en tanto permite precisar los conoci-
mientos especializados del profesorado que enseña estadística en distintos niveles educativos.
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Anexo 1. 
Reformulación de las consignas de los ítems 20 y 21
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