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Introducción  
 

Las matemáticas han sido un pilar importante en el desarrollo de cualquier cultura, ya sean utilizadas 

para simplificar la vida al interior de la sociedad, como al ser empleadas en la organización de 

información. Como parte fundamental se incluyen en el currículo oficial, desde que se inicia la 

educación formal, en el nivel preescolar, hasta el término de una carrera o profesión, encontrándose 

presentes en cada instante de la vida del ser humano. Es por ello que se establecen formas de enseñanza 

y maneras de contrastar lo aprendido, mediante las evaluaciones que se destinan para ello.   

 

Son constantes los resultados negativos que surgen con relación a las evaluaciones que se 

realizan en el ámbito educativo y primordialmente en el nivel de primaria, perteneciente a lo que la 

propia Secretaría de Educación Pública en México reconoce dentro de la Educación Básica. 

 

 En ese sentido es como se retoman estos resultados, con la firme intención de fortalecer la 

enseñanza de las matemáticas, para mejorar los resultados encontrados y específicamente en lo que 

respecta a la apropiación de la multiplicación en el tercer  grado de primaria, aunado a la utilización de 

juego como un elemento que incide de manera estratégica en el abordaje de esta asignatura en lo 

específico. De esta forma surge la presente investigación, que busca primordialmente acceder al 

conocimiento matemático con estrategias aplicadas de manera paralela, a lo que se establece en el 

currículo oficial y que se encuentra plasmado en los programas vigentes.  Su propósito inicial, es el de 

explicar la influencia que tiene el juego como una estrategia para favorecer el aprendizaje de la 

multiplicación en alumnos de tercer grado de primaria, detectando áreas centrales en donde existan 

avances y retrocesos.  

 

 Esta investigación está diseñada en cinco capítulos generales, en el primero, se realiza una 

exploración del estado del arte con respecto a las variables plenamente identificadas, se estructura el 

objeto de estudio, además con el conocimiento empírico que se tiene; se establecen las preguntas de 

investigación, así como el objetivo general y los objetivos específicos. Al final se realiza la 

justificación, haciendo énfasis del por qué el tercer grado de primaria. 

 

 El segundo capítulo es el correspondiente al marco teórico conceptual, en el cual se hace una 

descripción cronológica de lo que ha representado el juego en el devenir histórico, hasta nuestros días, 

así como la evolución que ha tenido la propia multiplicación. Se retoman para este proceso los campos 

conceptuales propuestos por Vergnaud (1990), la situación didáctica de Brousseau (1986), la teoría 

Sociocultural de Vigotsky (1995) y la teoría psicológica del juego de Karl Gross (1896). 

 

 El tercer capítulo se refiere a la metodología de la investigación. En donde se establece el 

enfoque, siendo un cuasi experimento con un alcance explicativo. Se enmarcan las hipótesis 

principales, la definición de las dos variables tratadas, los sujetos participantes, así  como las técnicas e 

instrumento empleado para la recopilación de información y los resultados de la aplicación.  

 

Dada la importancia de la construcción del diseño instruccional empleado para esta 

investigación, el capítulo cuarto está destinado a su descripción, para lo cual se hace una presentación y 

descripci·n del propio modelo denominado ñPI¤čNò, el cual está integrado por cuatro fases 

primordiales: la primera fase se dedica a la planeación y dentro de ella se encuentra el análisis 

curricular respectivo, el objetivo general y los específicos; la segunda fase se denominó 

implementación y dentro de la misma, se encuentran los fundamentos teóricos que lo sustentan; la 

tercera fase es la correspondiente a la evaluación formativa y la cuarta fase se refiere a la reflexión y 

retroalimentación. Por último se establecen los componentes del modelo, así como las estrategias 

generales de intervención. 

 

 En el capítulo quinto, se realiza un análisis descriptivo e inferencial, obteniendo una discusión 

de resultados, en donde se hace un contraste con los autores que han presentado resultados en este 

tema, así como la prueba estadística aplicada, para finalmente hacer una contratación de las hipótesis 

nulas planteadas, para de esta manera retenerlas o rechazarlas.  Se hace un análisis personal, para 

establecer las conclusiones obtenidas con relación a la investigación planteada. Finalmente se agrega 

un glosario con la definición de términos empleados, las referencias respectivas y los anexos 

necesarios, para complementar el trabajo final. 
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Capítulo I   

 

Construcción del Objeto de Estudio 
 

Antecedentes 

 

Para incursionar en este tema tan importante en la educación referido al aprendizaje de las matemáticas, 

se recurrió al análisis de 31 fuentes directas en donde se aborda esta temática desde diversas 

perspectivas, considerando además que tuvieran una vigencia no mayor a 10 años, por lo que las 

publicaciones, revisadas quedaron de la siguiente manera:  

 

Gráfico 1 Año de las publicaciones 

 

 
 

Fuente: Elaboración propia 
 

Como lo muestra el gráfico 1, la mayoría de las investigaciones se concentraron en el año 2015 

(Lara & Delgado; De la Cueva, Barrera, & Reyes; Ramos; Gutiérrez & Mancilla; González, Rivilla & 

Rodríguez; Morales; Cortez; Lobo; Marín;Cruz, & Roblesy Coque) con un 32.3%, de manera 

decreciente y siguiendo con este análisis, se encontraron investigaciones y producciones en el año 2014 

(Gallardo & González; Espeleta, Fonseca, & Zamora; Márquez; Brito; Camargo y Mendoza, Ulloa, & 

García) del orden del 19.4%, siguiendo los trabajos que se enmarcaron en el año 2011(Villalta; Lezama 

& Tamayo; Oyasa y Lozzada & Ruiz) con un 12.9%, presentando un mismo porcentaje de 9.7 5 el año 

2007 y 2013(Guambaña; Torres & Torres; Chacón; Bastidas; Mencía; Fernández y Bagua).  En el 

rango del 2003 al 2009 (Gallardo; Edo & Deulofeu y Vergel) las investigaciones revisadas, 

representaron un 3.2% con relación al total consultado. 

 

El siguiente aspecto de revisión que merece importancia tratar es el referido a las fuentes de 

donde se recuperan estas investigaciones (gráfico 2). El mayor porcentaje corresponde a tesis de 

maestría en diversas líneas de formación (29%), enseguida con un 25.8%, se encuentra en el rubro que 

se refiere a artículos de diversa índole y que permitieron obtener datos de importancia.  

 

Gráfico 2 Fuente de las investigaciones 

 

 
 

Fuente: Elaboración propia 
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Enseguida con un 16.1%, se encuentran algunas tesis a nivel licenciatura, que por su contenido 

se consideró importante incluirlas, ya que trataron el tema del presente proyecto de investigación, con 

la profundidad necesaria y con fundamentos suficientes; con este mismo porcentaje, se encuentran 

además las ponencias que se presentaron en los foros correspondientes para tal efecto. 

 

Aportaron elementos valiosos de análisis además los trabajos de investigación, los que 

representan a: simposio, proyectos educativos, tesis de ingeniería y doctorado con un 3.2% 

 

Otro aspecto que se considera importante es la procedencia de cada uno de los trabajos 

revisados (gráfico 3), por lo que los resultados se concentran de la siguiente manera: 

 

Gráfico 3 Procedencia de las investigaciones 

 

 
  

Fuente: Elaboración propia 

 

Encontrándose el mayor porcentaje en las que se realizaron en Ecuador, con un 32.3% del total 

de las investigaciones, seguidas por las publicadas y realizadas en España (19.4%) y continuar en ese 

orden de mayor a menor, se encuentran las revisadas en México con un 16.1%, para culminar con los 

trabajos que se desarrollan en Bolivia, Perú y Costa Rica con un 3.2%. Posteriormente se hace una 

clasificación por el tipo de paradigma en que se desarrollan cada uno de los trabajos (gráfico 4) y que 

se reflejaron como a continuación se observa: 

 

Gráfico 4 Paradigma en las investigaciones 

 

 
 

Fuente: Elaboración propia 
 

El mayor porcentaje se concentra en las investigaciones del tipo cualitativo con un 22.6% y se 

ubican con el mismo porcentaje los trabajos que describen análisis de experiencias, con relación a la 

puesta en marcha de diversos talleres o alternativas, que no se encuadran en algún tipo de paradigma, 

pero que de igual manera ofrecen elementos valiosos de análisis.  
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Existen además las investigaciones mixtas con un 16.1 %, seguidas de las que consideran 

alguna propuesta de intervención o puesta en práctica con un 9.7%, para continuar con el mismo 

porcentaje del 6.5% las cuantitativas, Investigación - Acción y proyectos pedagógicos, para finalmente 

encontrar investigaciones que en su metodología mencionaron la descripción de experiencia. Para 

abordar de mejor manera estos trabajos revisadas, fue necesario hacer una clasificación de los estudios 

para ver su alcance. Esta clasificación se desprende de la revisión de cada uno de los temas de las 

investigaciones y que ayudarán posteriormente para hacer un cruce de información y encontrar en que 

partes específicas se pudiera incidir con mucha mayor intención o determinar ámbitos de acción. Para 

esta clasificación se encontraron los siguientes resultados, en cuanto al alcance (tabla 1). 

 

Tabla 1 Alcance de las investigaciones consultadas 

 
Alcance en las Investigaciones 

Descriptivo 

explicativo 

Descriptiva 

correlacional 

Exploratoria  

descriptiva 
Descriptiva 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

Estos son los que se detectaron en cada una de las investigaciones y trabajos revisados, y 

aunque no todos mencionan en el desarrollo del trabajo este elemento, se concentraron en los cuatro 

alcances mencionados. 

 

Siguiendo con esta revisión, fue necesario hacer una organización específica para analizar con 

mayor detenimiento cada aspecto, por lo que cada variable y dimensión se logró clasificar, 

obteniéndose diez aspectos, organizados en seis grandes grupos (gráfico 5), que se consideraron 

importantes, para poder abordar cada investigación desde diversas perspectivas, además de que este 

forma, proporcionó una visión más clara de cómo es que se puedan entrelazar los resultados 

encontrados en las investigaciones en cuanto a coincidencias y ayudar precisamente a determinar 

cuáles son las mayores discrepancias encontradas.  

 

Gráfico 5 Agrupación de variables 

 

 
  

Fuente: Elaboración propia 

 

El grupo en el que se concentran el mayor número de investigaciones es en el que mencionan el 

juego como tal en el desarrollo de la investigación, enseguida con el mismo porcentaje de 19.23% se 

encuentran las que mencionan en su desarrollo aspectos acerca del conocimiento matemático y el 

aprendizaje en sí, sustentando sus argumentos mediante las diversas teorías existentes acerca del 

proceso de adquisición de conocimientos en los alumnos, con características constructivistas. 

 

Enseguida se encuentra el grupo de la multiplicación, por lo que los trabajos que la incluyen, se 

ven representados con un 9.26%, para finalmente con un 5.77% encontrar los trabajos que mencionan 

la enseñanza y las estrategias didácticas. 
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Otro aspecto a considerar en esta revisión, para visualizar el campo de acción que estas 

investigaciones han tenido, es el que se refiere al nivel en que se desarrollaron (gráfico 6).  

 

Gráfico 6 Niveles educativos de las investigaciones 

 

 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

El nivel en el que se han tenido más registros acerca de este tipo de investigaciones mayormente 

es el de primaria con un 61.3%, más de la mitad de los trabajos analizados, siguiendo el nivel de 

preescolar y bachillerato con un 9.7%. Enmarcadas aquí con el mismo porcentaje, las que no 

mencionan ningún nivel, pero que en su descripción, es posible aplicarse de manera general a lo que se 

refiere al proceso de aprendizaje de la multiplicación.  

 

Enseguida las que se han realizado en el nivel de secundaria con un 6.5%, para que por último 

se encuentren las que se desarrollaron en los niveles de inicial, y superior con un 3.2%. 

 

Revisión del estado del arte 

 

Una de las etapas importantes que se toman en cuenta para comprender más el fenómeno, es el de 

explorar, cuáles han sido los acercamientos que se han dado en cuanto a las matemáticas y en particular 

a la apropiación de la multiplicación, aunado a los trabajos de investigación que tienen que ver con la 

incorporación del juego en este aprendizaje. 

 

 De esta forma, se obtiene la revisión del estado del arte, para establecer cuáles son los hallazgos 

más sobresalientes al respecto y de esta manera generar los que puedan surgir durante esta 

investigación. Dichos hallazgos se concentraron en ocho grandes dimensiones: el conocimiento 

matemático, la multiplicación, estrategias didácticas, el juego, las dos variables, el juego y el 

conocimiento matemático, enseñanza de las matemáticas y aprendizaje de las matemáticas, descritas a 

continuación: 

 

El conocimiento matemático 

 

La primera dimensión, es la que tiene que ver precisamente con las investigaciones que dejan entrever 

aspectos más concretos del conocimiento matemático, poniendo énfasis en alguna otra dimensión de 

manera directa, pero concentrándose en este rubro, las que a continuación se detallan: 

 

Se revisó un trabajo que presentó un análisis de información, expuesto en un congreso nacional 

acerca de la faceta epistémica del conocimiento didáctico matemático, sobre el sentido numérico de 

una docente de educación preescolar; donde Lara y Delgado (2015) hacen una reconstrucción del 

conocimiento didáctico-matemático, para comprender cómo éste interviene para que el proceso de 

enseñanza y aprendizaje alcance los objetivos planteados. Mencionan que el conocimiento didáctico-

matemático de la docente, vinculado específicamente al sentido numérico, representa un marco teórico 

que propone articular diferentes puntos de vista y nociones teóricas sobre el conocimiento matemático, 

su enseñanza y aprendizaje. 
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Se reconoce que la docente comprende la importancia de contextualizar de manera significativa, 

lógica e interrelacionada las tareas en que los infantes participan para ir aprendiendo y comprender el 

uso de las diversas funciones que el número tienen en acciones sociales. Sin embargo, algunas de las 

actividades vinculadas a conceptos relacionados con el sentido numérico no son lo suficientemente 

claras para ella, lo que le dificulta el andamiaje y acompañamiento para que los niños logren la 

construcción de dichas nociones matemáticas. 

 

En este mismo sentido se encuentra un trabajo explicativo, que trata acerca de las múltiples 

soluciones, como un medio para promover el entendimiento matemático; De la Cueva, Barrera y Reyes 

(2015)  proponen como objetivo principal el de documentar y analizar las diversas rutas de solución 

que construyeron, durante tres sesiones de trabajo seis estudiantes de quinto grado de primaria que 

poseen diferentes niveles de desempeño en matemáticas, al resolver problemas en contextos de la vida 

real, los cuales tienen diferentes respuestas, con la finalidad de determinar si este tipo de tareas pueden 

apoyar el desarrollo de un aprendizaje con entendimiento. 

 

Se encontró que las tareas favorecieron que los estudiantes experimentaran y justificaran 

resultados, reflexionaran sobre sus ideas, comunicaran sus puntos de vista y establecieran conexiones 

entre algunas ideas matemáticas. Se identificó que los estudiantes que mostraban dificultades para 

entender las ideas matemáticas en los cursos ordinarios, cuando trabajaron con los problemas 

propuestos mostraron habilidades y formas de pensar que no habían exhibido con anterioridad. 

 

Algunos estudiantes al resolver una de las tareas comenzaron a hacer operaciones sin tener un 

objetivo claro, lo que tal vez indica que no les dieron sentido. Las soluciones gráficas que elaboraron 

son indicio de una habilidad para aprender y de un cambio de actitud hacia el estudio de la disciplina 

que pudiera ser considerado un logro al haber desarrollado habilidades para expresar. 

  

Otro trabajo importante considerado análisis de experiencia, tiene que ver con el desarrollado 

por Villalta (2011), en Educación Básica y que plantea como objetivo princial, determinar el grado de 

aplicación de actividades lúdicas para el desarrollo del pensamiento lógico matemático, por parte de los 

docentes del segundo año de educación básica.  

 

Posteriormente se establecieron dos objetivos específicos; uno de ellos se focaliza en analizar el 

juego como una herramienta para fomentar el desarrollo del pensamiento matemático en alumnos de 

segundo año y el otro, establecer el conocimiento y ejercicios prácticos de los docentes. Señala en su 

proceso de investigación que bajo distintos preceptos se ha podido ratificar que el juego y el 

Pensamiento Lógico Matemático, constituyen una dualidad inquebrantable, la misma que debe ser 

considerada en la práctica docente. 

 

Continua aseverando en su trabajo que es de suma importancia el acotar que el solo hecho de 

aceptar la delicada función de ejercer la docencia, es asumir un auténtico reto y ello se vuelve mucho 

más ardua cuando se deben desunir primitivos paradigmas a los que se está habituado. Hacerlo 

constituye un verdadero desafío para quienes aún confían en el valor de una verdadera educación. En 

todo momento, utilizar el juego como estrategia metodológica es primordial para mejorar el proceso de 

enseñanza aprendizaje. 

 

Deja asentado dentro en sus hallazgos que se observa un desconocimiento acerca de los 

términos: Juego y Pensamiento Lógico Matemático. El juego aún no ha podido ser aplicado 

adecuadamente en las clases de matemática, ya que no se cumplen con todos los procesos que 

posibilitan hacerlo apropiadamente. A pesar de las pautas sugeridas para combinar el juego y el 

pensamiento lógico matemático. Agrega además que, es importante considerar que no existe una receta 

o un programa específico para el docente. Esta es apenas una posibilidad o guía que el docente puede 

revisar. Lo importante es que el maestro la tome como referencia y construya sus propias pautas y 

estrategias.  

 

Finaliza diciendo que el juego viene con el niño, es su naturaleza propia, convive con y en él. Se 

puede hablar del ñni¶o y el juegoò o del ñjuego y el ni¶oò, porque mutuamente se desarrollan. Nadie 

enseña a un niño a jugar, él juega por placer porque siente la necesidad de hacerlo, pues así lo señala 

varios autores que se gozan al promover el impacto que el juego puede causar en su crecimiento y 

desarrollo, claro está con un impacto positivo. 
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A manera de síntesis en esta dimensión se podría decir que la enseñanza de las matemáticas es 

de suma importancia y que ésta obedece a una realidad que tiene diferentes dimensiones para que 

suceda, convirtiéndola en una situación multidimensional o multicausal. 

 

No se debe de perder de vista que siempre es necesario contextualizar las situaciones que se 

plantean, además de que tengan un sentido lógico y que resulten significativas, para que en realidad se 

genere el conocimiento matemático. Se reconoce además que el juego es un elemento innato en los 

niños, por lo que no es necesario que lo aprenda sino que simplemente se ponga en práctica en cada 

momento, ya que para ellos representa algo natural y que incluso forma parte en el desarrollo personal. 

 

No se deja de lado el papel tan importante que juega el docente en la generación de estrategias 

adecuadas y de que si existen carencias sustanciales en el reconocimiento de lo que se enseña, será muy 

difícil que se puedan guiar procesos de aprendizaje en el alumnado, lo que podría dar como resultado 

que el propio niño tenga dificultades para apropiarse de este conocimiento. 

 

La M ultiplicación  

 

Otra dimensión que se estableció, corresponde a las investigaciones y trabajos encontrados que en su 

contenido hacen referencia de manera específica y con mayor énfasis a lo que corresponde al cómo se 

aborda el proceso de la multiplicación, y que se ubica en la dimensión con menores porcentajes 

(9.62%). 

 

El primer trabajo que se revisó, se trata de una investigación mixta, utilizando un método no 

empírico y transversal (Gallardo, 2004), cuyo diagnóstico y evaluación se hace de la comprensión del 

conocimiento matemático: el caso del algoritmo estándar escrito para la multiplicación de números 

naturales, concretando su objetivo principal como el de sentar las bases teóricas y metodológicas, de 

una aproximación integradora y operativa al fenómeno de la comprensión del conocimiento 

matemático, fundada en el diagnóstico y la evaluación de los comportamientos observables en los 

sujetos objetivos teóricos metodológicos y empíricos. Menciona en el desarrollo de sus reflexiones y 

hallazgos que aún permanecen vigentes en educación matemática las polémicas en torno a la enseñanza 

de los algoritmos estándar escritos, para las cuatro operaciones aritméticas elementales.  

 

Esta problemática se muestra más compleja al extenderse en la actualidad a todas las 

manifestaciones del cálculo aritmético elemental. La cuestión básica a resolver consiste en determinar 

qué es lo que hay que enseñar del cálculo aritmético elemental y cómo hay que enseñarlo.  

 

Son múltiples los factores y condicionantes que intervienen en el desarrollo del aprendizaje y la 

comprensión de la aritmética elemental. Se pueden destacar, entre otros: las creencias y limitaciones 

del profesor, la naturaleza teórica del conocimiento matemático, las restricciones específicas del 

entorno social, las tareas y situaciones instructivas, además del propio leguaje y el discurso 

desarrollado en el aula. 

 

Se consideró dentro de esta categoría además un artículo, en donde se presenta un amplio 

análisis de la situación actual, realizado por Gallardo y González (2014), quienes exponen como 

hallazgos el que parece ser, que para resolver con éxito multiplicaciones con cifras desconocidas es 

necesario poseer y practicar  competencias, capacidades y destrezas relacionadas con este tipo de 

cálculos mentales, propios de un pensamiento pre-algebraico.  

 

El aprendizaje del algoritmo estándar de la multiplicación no tiene porqué ser una tarea tan 

mecánica como viene siendo habitual en las aulas de primaria. Es menester el utilizar nuevos enfoques 

donde adquieren un protagonismo especial los distintos usos y utilidades del algoritmo de la 

multiplicación así como las diferentes situaciones y fenómenos que le dan sentido. 

 

Si desde el ámbito escolar se quiere garantizar una comprensión lo más completa posible de 

dicho algoritmo, su sentido, su estructura y funcionamiento, o del propio campo de la numeración y las 

operaciones aritméticas, es conveniente que el alumno participe en actividades de resolución de 

diversas situaciones, diseñadas con intención y de acuerdo a  su  nivel; de lo contrario, se está limitando 

el acceso al conocimiento, impidiendo mayores niveles de comprensión y disminuyendo la posibilidad 

de dar sentido racional a las rutinarias tareas escolares. 
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En resumen, para esta dimensión, se admite que en la actualidad todavía existen mecanismos 

del tipo memorístico, en los niños que no estimulan la creatividad y la búsqueda de alternativas de 

solución variadas, por lo que es necesario buscar siempre maneras diferentes de guiar procesos en la 

adquisición y comprensión de las formas en que se utilizan las operaciones básicas, y en particular los 

de la adquisición de la multiplicación. 

 

Se establecen algunos aspectos que interfieren para que se pueda dar de manera diferente que 

tienen que ver con las creencias y propias limitantes del docente que guía los procesos, incluso la 

propia naturaleza epistemológica del conocimiento matemático, aunado a ello el entorno social, siendo 

necesario pensar diferente para poder crear éstas formas que ayuden en verdad al alumno a resolver 

este conflicto de apropiarse del conocimiento y que le permita establecer las bases que sean útiles para 

seguir aprendiendo. 

 

Este aprendizaje tiene que dejar de ser una actividad reconocida plenamente como mecanicista, 

dando paso a nuevas maneras de solución de diversas situaciones, planteadas siempre al nivel que 

tienen las niñas y niños atendidos, de tal manera que puedan emplearlas en su vida cotidiana, con la 

finalidad de que se vayan superando retos. 

 

Ahora bien, en lo que se refiere al aprendizaje o acceso al algoritmo de la multiplicación, le 

resulta una tarea muy complicada de enseñar al docente y de comprender al alumno, por lo que es 

indispensable que se realicen una serie de actividades antes de acceder a su tratamiento, como son el de 

utilizar las diferentes propiedades aplicables a la multiplicación: la conmutativa, asociativa y 

distributiva, por ende, es importante pues abordar el algoritmo como en una última fase de la 

apropiación. 

 

Estrategias didácticas 

 

En esta dimensión, se encuentran además aquellas investigaciones que tienen que ver con las formas de 

enseñanza; y si bien, para lo específico en este trabajo no se atendió de manera precisa este aspecto, 

surgieron dos investigaciones que en su derivación de variables identificadas, hablan precisamente 

acerca de este aspecto intrínseco en la matemática. De manera ineludible, se encuentran por 

importancia unidas a la aplicación del juego, precisamente como un elemento importante para el 

maestro, que merece un apartado para abordarlas como tal. 

 

 Dentro de esta categoría se encontró un trabajo exploratorio y descriptivo (Guambaña, 2013), 

realizado en el nivel de bachillerato cuyo propósito fue el de proponer estrategias metodológicas 

dinámicas para reforzar los aprendizajes de la  matemática en el noveno año de educación general 

básica. 

 

 Contiene además varios objetivos específicos: fundamentar teóricamente el manejo de 

estrategias dinámicas como motivación y refuerzo al aprendizaje de la matemática; realizar un 

diagnóstico sobre el manejo y aplicación de estrategias; seleccionar y planificar las estrategias 

metodológicas dinámicas de refuerzo, más adecuadas de acuerdo a las unidades abordadas; elaborar 

una guía con la propuesta de estrategias metodológicas; socializar con los profesores del área de 

matemática la propuesta aplicada y documentar la propuesta dentro del informe final. 

 

 En los resultados que se exponen se encuentra que 18 alumnos expresaron  que los docentes 

usan organizadores gráficos y 23 estudiantes indicaron que el, o la profesora utiliza el método 

expositivo, el 100% de estudiantes indicaron que los docentes realizan su actividad mediante el método 

expositivo. El obstáculo más grande que los docentes han tenido cuando han querido aplicar alguna de 

las estrategias antes mencionadas ha sido el desinterés por parte  de los estudiantes, ocasionando que 

algunos docentes abandonen el proceso de implementación. 

 

 Se han elaboraron estrategias metodológicas dinámicas pensando en los estudiantes y para los 

estudiantes, centrándose en lo que más les gusta: juegos, uso de la tecnología, organizadores gráficos, 

de tal forma que se sientan motivados a utilizarlos y con ello reforzar los aprendizajes de la 

matemática. 
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  Finalmente agrega en su trabajo que es  necesario crear ambientes pedagógicos locales y 

nacionales que sirvan como semilleros de nuevas propuestas metodológicas. 

 

En otra investigación se retoma el paradigma de Investigación-Acción; es decir, proponen 

alternativas de intervención directa (Espeleta, Fonseca, & Zamora, 2014) y cuyo objetivo central, lo 

definieron como el de producir  insumos para la planificación de las lecciones. 

 

Establecen al término de su intervención que la estrategia didáctica debe planearse en estrecha 

relación con el objeto de estudio, tomando muy en cuenta las características del grupo y las habilidades 

que se desean desarrollar. Por ejemplo, una misma estrategia puede dar resultados exitosos en un grupo 

determinado y no en otro. 

 

La reflexión acerca de las estrategias permite al docente tener criterios para su selección, 

planificación y aplicación. En el desarrollo de estrategias, parte del éxito en su aplicación, tiene que ver 

con la presentación de la estrategia y la actitud del docente que la aplica. Se sugiere a los y las docentes 

sistematizar aspectos de la aplicación de la estrategia, con el fin de tener insumos para replantearla o 

modificarla, ya que toda actividad matemática se debe percibir asociada a una situación y no de forma 

aislada. 

 

Para esta dimensión hay que comentar que se encontraron pocas investigaciones y como 

resultado final se agregaría que, cuando se realizan entrevistas a los alumnos para conocer cómo 

perciben el trabajo del docente, concluyen que todos sus maestros utilizan como primera instancias 

métodos expositivos, por lo que aquí precisamente es donde resulta importante realizar el análisis y 

revisar las formas en que se pueden ir cambiando éstas interacciones y abordajes. 

 

Para esta parte tan importante de las matemáticas como es la multiplicación, se integran algunas 

operaciones básicas que existen como cimiento en el proceso de construcción, siendo necesario 

considerarlas y generar situaciones tan diversas que permitan clarificar al alumno, cómo se establecen 

éstas relaciones y cómo es que se integran para poder resolver alguna situación que se plantea. 

 

Aquí resulta importante la intervención del docente con las estrategias metodológicas que 

considere tengan el impacto deseado, buscando siempre que sean acordes al nivel de los alumnos que 

atiende, creando ambientes de aprendizaje dentro y fuera del aula. 

 

En el desarrollo de estrategias, es importante considerar que gran parte del éxito en una 

interacción alumno-maestro, son las diversas actitudes que el docente tiene, y las que puede activar en 

sus educandos, ya que es importante unir todas las alternativas posibles que beneficien la labor del 

docente en el aula y que favorezcan el aprendizaje. 

 

El juego 

 

Otra dimensión que tiene un papel fundamental en el desarrollo de este trabajo, son las investigaciones 

que retoman la actividad lúdica o juego como una alternativa esencial en los procesos educativos. Al 

revisar los trabajos, se encontraron cinco, que tienen relación o mencionan esta variable en su 

contenido con mayor énfasis. 

 

 Dentro de esta categoría se puede enmarcar el trabajo realizado por Márquez (2014), donde 

elabora una propuesta metodológica: tabla de evaluación, utilizando el juego como principal elemento 

aplicado a niño de 5 años de un aula de educación Infantil. Con esta propuesta se pretende sensibilizar, 

hacer conscientes y motivar a los docentes para cambiar el sistema de enseñanza actual. Los objetivos 

principales que se quieren alcanzar son los siguientes: elaborar una propuesta educativa innovadora 

basada en el trabajo por proyectos dando al alumnado el protagonismo en el proceso de enseñanza-

aprendizaje, para investigar y manipular sobre la práctica educativa. 

 

En los objetivos específicos se encuentran los de reforzar valores y  actitudes que ayuden a 

convivir en un clima de cooperación y el objetivo de implantar el juego como instrumento de 

aprendizaje diario del aula para que se parta  en todo momento de los intereses de los niños dejando 

que sean los protagonistas y construyan sus conocimientos a la vez que  se divierten.  
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Comienza diciendo en el abordaje de su trabajo que las matemáticas tienen gran importancia en 

la vida cotidiana y en el ámbito educativo de los niños, por ello hay que empezar a trabajarlas 

adecuadamente desde la etapa de infantil. El papel del docente al comenzar el proyecto es más 

importante, pero en el transcurso de las actividades pasa a un segundo plano y actúa como guía, 

apoyando y animando a los alumnos. Para concluir el trabajo, termina diciendo que el futuro docente se 

debe proponer cambiar la enseñanza, basar el aprendizaje que se imparte en educación Infantil en el 

constructivismo, la globalización de contenidos, el juego, y el aprendizaje significativo. 

 

Se encontró también el trabajo desarrollado por Torres y Torres (2007), que consiste en una 

propuesta metodológica, llevada cabo en el nivel de primaria y se establece como objetivo el de 

proponer estrategias donde el juego sea el elemento fundamental. Comienza haciendo un diagnóstico 

para conocer qué procedimientos se utilizan en el proceso de aprendizaje, enseguida determina el nivel 

de conocimientos. Una vez aplicadas las estrategias propone estrategias donde el juego es el elemento 

principal. El juego como estrategia de aprendizaje en el aula permitió a los docentes la búsqueda de 

actividades que le sirvieran para mejorar las clases, saliéndose de las actividades rutinarias y poco 

incentivadoras, para dar paso a clases divertidas, pero con un trasfondo pedagógico aplicable a 

cualquier etapa del nuevo diseño curricular y generando aprendizajes significativos. 

 

Concluye que al incluir el juego en actividades diarias de los alumnos, se les va enseñando que 

aprenden fácil y divertido y que se pueden generar cualidades como la creatividad, el deseo y el interés 

por participar, el respeto por los demás, atender y cumplir reglas. 

 

Existe de igual manera otra propuesta metodológica llevada a cabo en niños de 8 a 9 años edad 

de la unidad Huachi Grande de Ambato en Ecuador, denominada: la multimedia en el proceso del 

aprendizaje lúdico de las operaciones básicas de las matemáticas (Brito, 2014), planteando como 

objetivo elaborar una aplicación multimedia que posea un juego enfocado en las operaciones básicas, 

con la finalidad de ser un material didáctico complementario en el aprendizaje para el cuarto grado de 

educación básica. 

 

Los resultados más sobresalientes fueron que el 41% de alumnos aprenden las operaciones 

básicas de matemáticas de manera regular, 23% no le gusta y apenas el 31% si aprende de manera 

eficaz, afirmando el 65% que les gustaría de forma divertida, el 17% que no y el 12% de manera 

regular. Este medio es importante dentro de las actividades lúdicas. Donde la interactividad da un valor 

agregado a los resultados. 

 

El siguiente trabajo, corresponde al corte cualitativo con un enfoque etnográfico (Ramos, 

Gutiérrez, & Mancilla, 2015), aplicado en el nivel de preescolar, marcando como objetivo central del 

de indagar si el docente establece actividades lúdicas así como actividades didácticas, en la idea de 

analizar de que forma el juego se puede convertir en una estrategia para lograr aprendizajes 

significativos en estudiantes del nivel básico. 

 

Encontrando que para los niños, jugar es la actividad que lo abarca todo en su vida: trabajo, 

entretenimiento, adquisición de experiencias, forma de explorar el mundo que le rodea, entre otros. El 

niño no es capaz de separar el juego del trabajo pues a través del juego aprende sobre las 

características, utilidad y cualidades de los objetos. Los procesos educativos deben necesariamente 

aprovechar esta energía lúdica para favorecer el potencial de desarrollo que los niños poseen. 

 

Como producto de las observaciones, de manera general se pudo analizar que el juego posee 

una gran importancia en la vida de los niños, no solo en su desarrollo psicomotor, sino también para el 

desarrollo de la creatividad, en su aspecto cognitivo, en el desarrollo socioemocional, en el manejo de 

normas, entre otros. De manera específica se trató el tema del juego como estrategia didáctica, 

demostrando que los niños aprenden jugando, y que es muy fácil entender el universo de los niños para 

poder llegar a ellos.  

 

Por último agregan que el juego como estrategia didáctica ofrece al alumno la oportunidad de 

variar y enriquecer sus experiencias, concentrar su voluntad y su inteligencia, conocer sus limitaciones 

y potencialidades, para la realización de determinadas actividades, facilitando así su integración al 

medio que lo rodea. 
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Finalmente en un artículo Chacón (2008), realiza un análisis de teóricos y autores mencionando 

a Ortega, citado en López y Bautista, (2002), donde habla acerca de la riqueza de una estrategia como 

esta, hace del juego una excelente ocasión de aprendizaje. 

 

Así, el educador o la educadora dirigen la atención, los orienta, y logra que precisen sus ideas y 

amplíen su experiencia, en lo individual o colectivo. Por otro lado según la cultura, pueden ser juegos 

tradicionales y adaptados (Yvern, 1998). Termina exponiendo que por medio del juego se potencia la 

experiencia de aprendizaje citando a Tirapegui (s/f). 

 

Al respecto y a manera de análisis dentro de esta dimensión es interesante mencionar, que se 

encuentran dos propuestas metodológicas, en donde se utilizaron actividades lúdicas en su 

intervención, ya que este tipo de situaciones, ayudan al niño a cumplir reglas, además de motivarlo más 

en su participación, aunado a esto, que las clases son más divertidas. Entonces, resulta necesario 

incrementar este tipo de intervención en donde el juego sea el que pueda permear todas y cada una de 

las actividades que se plantean. 

 

Incluso, resulta necesario crear espacios fuera del aula en donde por medio del juego, el alumno 

acceda a los conocimientos que en un plan y programas de estudio se establecen, por lo que hay que 

ñtrasladarò el espacio de generaci·n de conocimientos dentro del aula y llevarlo a diferentes lugares 

escolares, en donde con toda seguridad tendrán mayor eficacia. 

 

Con este tipo de intervención se rompe lo rutinario y se pueden establecer una serie de 

actividades, en donde el docente se convierte en guía de ellas, permitiendo al niño avanzar en el 

alcance de sus logros. Además de la gran variedad de materiales que se pueden generar, al aplicar este 

tipo de situaciones, los equipos multimedia son de gran apoyo, ya que permite, que por medio del uso 

de la tecnología y de dispositivos, el niño acceda a actividades que ayuden a consolidar el aprendizaje 

de la multiplicación como tal. 

 

De esta manera y aprovechando la capacidad que tienen los niños al utilizar estos medios 

tecnológicos, se puedan incluir actividades lúdicas en donde se interactúe con equipos multimedia, así 

como materiales manipulables. Logrando mejores resultados.  

 

Por medio del juego se le ayuda a los niños para que concentren más su atención y focalicen sus 

logros, además de que desarrollen aspectos de estrategias, al permitirle encontrar sus mejores rutas para 

llegar a la meta. 

 

Si se logra encauzar a los alumnos en la adquisición de la multiplicación, no solo como el 

algoritmo propio, sino como un elemento útil en la resolución de diversa situaciones, se potencializará 

la capacidad de cada uno de ellos en la utilización de esta herramienta necesaria. 

 

Las dos variables 

 

Dentro de la propia revisión que se hizo de las investigaciones, se encontraron ocho de ellas que 

integran a las dos variables que se consideraron en este trabajo, que son: el juego o actividad lúdica y el 

aprendizaje de la multiplicación. Es decir, del total el 25% corresponde a este rubro y que para su 

respectivo análisis se agruparon, para establecer de manera precisa cuáles son los principales hallazgos. 

 

Primeramente en un artículo, se hace una referencia a las tablas de multiplicar con sabor a 

juego, como un recurso didáctico; González, Rivilla y Rodríguez (2015), proponen la utilización de dos 

juegos matemáticos, como herramienta didáctica en las aulas para el aprendizaje de las tablas, debido a 

la alta motivación que provocan, la actitud positiva que generan y la ayuda que ejercen para la 

memorización de las tablas de multiplicar. 

 

Sus hallazgos son que el papel de los juegos presentados, obligan al alumnado a recuperar 

información y a pensar en las tablas de multiplicar y a su vez en realizar estrategias para poder ganar la 

partida que se plantea. Implícitamente al juego se producen acciones sociales, crea vínculos afectivos 

entre los jugadores y sin notarlo se producen saberes y un desarrollo cognitivo para facilitar la 

memorización de las tablas en educación primaria, que ayudan a potenciar el razonamiento de los niños 

para la creación de estrategias. 
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En otro trabajo, Bagua (2013), quien a partir del diseño de una investigación que utiliza el 

método descriptivo y explicativo, realizado en un centro educativo Intercultural bilingüe, se fija lograr 

como objetivo el de desarrollar una metodología basado en juegos didácticos para la enseñanza de la 

matemática, a través de la organización de un seminario-taller que orienten las estrategias 

metodológicas para una Educación Intercultural Bilingüe en el centro educativo comunitario 

Intercultural Bilingüe ñSultana de los Andesò. 

 

Desprende como resultados que la mayoría de los niños del centro educativo indican que sí les 

gusta trabajar con los juegos lúdicos durante el proceso de inter-aprendizaje, por tanto es necesario 

utilizar el juego lúdico en el área de matemáticas como en las demás asignaturas porque los niños se 

motivan y sus resultados pueden ser halagadores. Agrega en el desarrollo del trabajo que presenta que, 

no se sabe qué destrezas cognitivas, motrices se están desarrollando con el juego planificado para la 

clase. Además de que la utilización de los juegos lúdicos ayuda en el desarrollo del pensamiento 

consecuentemente al razonamiento lógico y ayuda en la creatividad, imaginación y razonamiento 

lógico verbal y matemático. 

 

En esta misma dimensión se encuentra un trabajo de corte cuantitativo, con un alcance pre-

experimental (Lezama & Tamayo, 2011), cuyo objetivo central fue el de determinar si la aplicación de 

los juegos didácticos basados en el enfoque significativo utilizando material concreto, mejora el logro 

de aprendizaje en el área de matemáticas de los estudiantes del tercer grado, sección única, de 

educación primaria, de la Institución educativa ñRep¼blica Federal Socialista Yugoslaviaò, de Nuevo 

Chimbote. 

 

Comienzan a describir cómo es que se observa que al evaluar el logro de aprendizaje en el área 

de matemáticas, la mayoría de los estudiantes presentan un nivel de logro de aprendizaje inicial, siendo 

esto un reflejo de que la metodología utilizada no se relaciona con la configuración del logro de 

aprendizaje de los alumnos, generando que no se sientan motivados para lograr el desarrollo de 

habilidades necesarias que les permitan la mejora sustancial de las capacidades propuestas para el área. 

Luego, al estimar el logro de aprendizaje en el área de matemática a través de un post test, se observa 

que la totalidad de los estudiantes presentan un logro previsto diferente en sus aprendizajes. 

 

Posteriormente en un estudio cuantitativo y cualitativo llevado a cabo en educación básica 

(Bastidas, 2013), se plantea como objetivo el de determinar la influencia de las actividades lúdicas en  

el aprendizaje de la pre-matemática de los niños y niñas del jard²n ñNuestra Se¶ora de la Pazò, Quito, 

período lectivo 2011- 2012. 

 

Como objetivos específicos el de indagar qué tipo de actividades lúdicas realizan con los niños 

y niñas en el proceso de aprendizaje de la pre-matemática; investigar cómo es el aprendizaje de la pre-

matemática en los niños y niñas de cinco a seis años, además de establecer una guía didáctica que sirva 

para desarrollar las actividades lúdicas en los niños y niñas del jard²n ñNuestra Se¶ora de la Pazò. 

 

Se concluye en los principales hallazgos de esta investigación, que las actividades lúdicas 

facilitan a los niños y niñas para que aprendan a razonar, además de encontrar la solución sin necesidad 

de corrección por parte del educador, de una forma divertida y clara. Termina diciendo en sus 

conclusiones finales sobre el gran beneficio de este acercamiento lúdico, consistente, en su eficacia 

para transmitir al estudiante la forma correcta de colocarse en su enfrentamiento con problemas 

matemáticos. Que el personal docente, sí utiliza las actividades lúdicas, pero dichas actividades no sean 

aplicadas en la mayoría para diversión y recreación, sino que sean planificadas para aplicarlas hacia la 

obtención de aprendizajes significativos. 

 

Otro trabajo que merece su revisión, es el que presenta Morales (2015), quien pretende analizar 

la influencia de los juegos virtuales en los procesos de aprendizaje del área de matemática en la 

especialidad de ciencias básicas de los estudiantes; elaborar el marco teórico que sustenta la 

investigación realizada considerando cada una de sus variables; describir los aspectos fundamentales de 

la metodología utilizada en el desarrollo de la investigación; analizar los resultados de los instrumentos 

de investigación aplicados a docentes y estudiantes sobre el uso del juego virtual en el proceso de 

aprendizaje del área de matemática y por último el de diseñar una propuesta de mejoramiento sobre el 

uso del juego virtual como recurso  didáctico que permita desarrollar la actividad y el razonamiento 

lógico de los estudiantes. 
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Dentro de los resultados que ofrece el investigador, comenta que los estudiantes han expresado 

su interés en contar con otras opciones de aprendizaje que estén acordes a su realidad. Siempre que se 

plantea la introducción de un nuevo material, método o recurso didáctico a las clases de matemática, la 

opinión de los estudiantes, que son los principales beneficiarios, es fundamental, pues si ellos no están 

interesados, poco o nada sirve que el docente planifique una clase magistral que no captaría la atención 

de los estudiantes. 

 

Los maestros tienen un criterio erróneo sobre lo que son los recursos didácticos que no deben 

simplemente limitarse al uso del pizarrón o el texto para el desarrollo de las clases. Deberían considerar 

que también existen otros recursos técnicos que pueden servir como mediadores de aprendizaje.  

 

Ellos realizan actividades de evaluación para verificar si comprendieron el tema tratado y 

motivan a los estudiantes a participar activamente en la clase. Sin embargo, se encontraron serias 

deficiencias en tres aspectos: ninguno de los docentes participantes ha establecido un plan de clase, no 

utilizan recursos didácticos creativamente para captar la atención e interés en la clase y lo más 

significativo, se llegó a determinar que los docentes de matemática sí estarían considerando las 

particularidades psicoevolutivas de sus estudiantes. 

 

A esta conclusión se llegó cuando, en primer lugar, se observa el gran interés que demuestran 

por poner en marcha estrategias metodológicas que estén estrechamente ligadas con la edad de sus 

estudiantes y con el  nivel psicoevolutivo en que se encuentran. Por lo tanto, en la propuesta que forma 

parte del trabajo se incluyen sugerencias de los propios maestros para que los juegos matemáticos 

virtuales que se usan correspondan a la edad en que los estudiantes se encuentran. 

 

En otra investigación que se inserta de igual manera en esta dimensión, se lleva a cabo la 

metodología aplicada denominada ADDIE: análisis ï desarrollo ï diseño ï implementación ï 

evaluación (Cortez, 2015), y que se propone diseñar juegos didácticos interactivos como herramienta 

metodológica para desarrollar habilidades matemáticas en niños de nivel inicial.  

 

En el desarrollo del trabajo se encuentra que al momento de presentarles los juegos como es 

típico en ellos se fomentó su curiosidad e integración con el  programa, luego de explicarles cómo 

funciona fácilmente interactuaron con la aplicación. Por lo que se asegura que les divierte más aprender 

así jugando que de cualquier otra manera; juegan varias veces sin aburrirse y mientras más se 

ejercitaron más rápido lo hacían, luego de la aplicación de la prueba piloto los niños presentaron mayor 

facilidad en la apropiación de las nociones que desarrollan los juegos presentados. 

 

Siguiendo con el análisis de las investigaciones que se enmarcan en esta dimensión definida, se 

encuentra un estudio mixto presentado por Coque (2015), desarrollado con la comunidad escolar, el 

cual buscó identificar las debilidades que tienen los niños del primero de básica de la escuela fiscal 

mixta ñPedro Franco D§vilaò, en el aprendizaje significativo de las matem§ticas y su reforzamiento 

mediante actividades lúdicas. 

 

Dentro de los hallazgos principales menciona que el 67% de los docentes que fueron 

encuestados respondieron que sí tienen conocimientos sobre qué son y en qué consisten las actividades 

lúdicas, mientras el 33% de ellos respondieron que no poseen los referentes necesarios. 

 

El 67% de los encuestados respondieron estar totalmente de acuerdo a que las actividades 

lúdicas influyen en el correcto aprendizaje de los niños del primero y el 33% de ellos respondieron 

estar de acuerdo en que este tipo de actividades influyen en el aprendizaje. 

 

Continúa argumentando en el desarrollo del trabajo que el 50% de los docentes que fueron 

encuestados respondieron bajo su criterio que las características que deben tener las actividades lúdicas 

deben ser creativas al momento de impartir las clases a los niños, el 33% de ellos respondieron que 

estas actividades deben ser socializadoras y el 17% de docentes respondieron que deben ser 

individuales. El 83% de los docentes que fueron encuestados respondieron que la institución no cuenta 

con materiales didácticos con actividades lúdicas que generen un aprendizaje significativo en los niños 

de este nivel de educación y el 17% de ellos respondieron que la institución cuenta en parte con estos 

materiales. 
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El 68% de los padres de familia que fueron encuestados respondieron estar totalmente de 

acuerdo en que es importante que los docentes implementen juegos motivacionales en el desarrollo de 

las clases que son impartidas, el 32% de ellos respondieron estar de acuerdo.  

 

La mitad de los docentes encuestados respondieron que las actividades lúdicas deben 

caracterizarse por ser creativas al momento de impartir las clases a los niños, una menor cantidad 

respondió que estas actividades además serán socializadoras, en cambio la mínima cantidad de ellos 

respondieron que tendrán que ser individuales. 

 

La propuesta presentada, representa un elemento significativo para el aprendizaje de los niños 

en este nivel de educación y como soporte para los maestros que día a día deben desarrollar actividades 

tratando de que las mismas no seas monótonas. Además de que resulta importante proponer más 

actividades relacionadas con procesos lúdicos en niños de  educación  básica; las mismas que deben ser 

proyectadas en elementos tangibles, rompiendo esquemas tradicionales de educación escolar. 

 

 Se encuentra además una investigación que utiliza métodos teóricos y empíricos en el nivel de 

primaria presentada por Mencía (2007) en la cual se propone incorporar los juegos didácticos como 

estrategia pedagógica, para mejorar el rendimiento en la multiplicación y división, en los alumnos del 

5to ñAò de la unidad educativa ñNi¶o Quirquincho Felizò. 

 

 Plantea diagnosticar los saberes previos que tiene el alumnado, respecto a la multiplicación y la 

división; incorporar los juegos como estrategia pedagógica para realizar cálculos con seguridad, 

precisión y rapidez; medir el efecto de la aplicación de juegos didácticos en el aprendizaje de las 

operaciones de multiplicación y división; además de, evaluar los resultados después de la aplicación de 

la propuesta en la multiplicación y división, en el alumnado. 

 

Explica que las múltiples funciones que tiene el juego, hace que sea valorado como estrategia 

pedagógica. Y con la incorporación de juegos didácticos se lograron aprendizajes significativos y 

profundos, ya que éstos favorecen la integración del alumnado, mejoran la autoestima y las relaciones 

interpersonales; además los juegos aseguran la atención y participación de todos los alumnos después 

de la aplicación de la estrategia, realizando cálculos con mayor seguridad, precisión y rapidez. 

 

Así mismo, los escolares mostraron interés en los diferentes juegos didácticos, porque el 

aprendizaje en el área de matemáticas, cuando es de manera objetiva, gráfica y simbólica, favorece el 

desarrollo intelectual, siendo mayor el rendimiento del grupo experimental al aplicar los juegos, con 

relación a las lecturas iniciales. 

 

Por último se encuentra un trabajo desarrollado bajo un esquema de interpretación de datos y 

análisis de algunos mecanismos, aplicado a nueve adultos y 98 alumnos de entre seis y ocho años, 

correspondientes al nivel de primaria (Edo & Deulofeu, 2005) y que formulan como objetivo 

comprender mejor cómo unos alumnos aprenden contenidos matemáticos en una situación didáctica 

que incorpora juegos de mesa, gracias a procesos de interacción. 

 

Para abordar el análisis se realizaron actividades encontrando que la influencia que ejerce la 

maestra cede y traspasa progresivamente el control y la responsabilidad del aprendizaje a los alumnos. 

En los alumnos es diferente la estructura de participación siendo afectiva, varía la atención del grupo en 

distintos contenidos matemáticos, se centra en el dominio del cálculo, luego en el juego y 

posteriormente en los procesos. Al permitir a los alumnos ayudarse mutuamente y potenciar sus 

capacidades; ya que dialogan y corrigen errores, despejando dudas y encontrando soluciones. 

 

Como análisis de los trabajos que se encontraron conteniendo a las dos categorías, se puede 

decir, que las matemáticas son una de las ciencias exactas que representan un mayor problema para el 

alumnado, y que esta realidad ha permanecido a pesar de los cambios curriculares que se desarrollan. 

 

Abordando además, a manera de propuestas, talleres y alternativas, para que los niños puedan 

interactuar por medio del juego y fortalecer sus lazos sociales, con sus compañeros, lograr destrezas 

motrices y cognitivas, por lo que si se hace una retrospección en las formas en que se abordan estos 

temas en el ámbito escolar, se detecta que estos espacios no se crean ni se proponen como alternativas 

para mejorar su enseñanza y aprendizaje. 
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Por lo que a pesar de que se reconoce que existen deficiencias, no se hacen esfuerzos al interior 

de las instituciones educativas para generar de forma intencionada estos espacios, en donde por 

excelencia se tendrían que generar conocimientos y básicamente en matemáticas para la apropiación de 

la multiplicación. Teniendo un impacto mediático en la escuela, únicamente los programas al respecto 

que propone la autoridad educativa y que en muchas de las ocasiones, no responde a las carencias y 

ausencias reales de aspectos cognitivos en los educandos. 

 

En este mismo sentido los docentes, se reconocen como agentes de cambio y guías, pero que 

adolecen de verdaderas estrategias lúdicas eficaces, para poner en práctica y mejorar los resultados, 

siguiendo solo los programas oficiales que se les proporcionan, lo que ocasiona una falta de eficacia en 

las formas de enseñar y un desinterés profundo en los que reciben esta formación. 

 

Tal pareciera que al dejar al docente la posibilidad autónoma para que pueda crear de manera 

creativa sus propias estrategias, se encuadra solo a los límites que de manera oficial se le ofrecen, 

entonces es él quien debe de generar e innovar alternativas más eficaces, que respondan a las 

características y exigencias que cada alumno tiene y requiere. 

 

Se reconoce además que por medio de las actividades lúdicas, llevadas de manera sistemática; 

es decir, bien planificadas y con fines previamente establecidos, tendrán resultados positivos, aunque se 

reconoce que en las escuelas no existen suficientes materiales que empleen el aspecto lúdico, por lo que 

es primordial el diseño de alguno de ellos. 

 

Además de lo expuesto, es importante mencionar, que se abordan aspectos del aprendizaje de 

las matemáticas, centrándose la menor parte al aspecto de la multiplicación como tal, mencionando 

incluso que los alumnos presentan problemas muy claros al tratar de resolver alguna situación que se 

les plantea, aplicando ñcualquierò operación de las conocidas; entonces, no es solo comprender el 

algoritmo de la multiplicación, como se enseña tradicionalmente sino, invertir el proceso y que se 

comprenda el cómo lograr aplicarlo, como herramienta efectiva, a la resolución de situaciones 

planteadas. Y aunque, están plenamente reconocidas las actividades lúdicas, el docente, se enfrenta 

además al avance del currículum oficial, aspecto que le impide de manera reiterada generar este tipo de 

situaciones didácticas. 

 

El juego y el conocimiento matemático 

 

Con relación a las investigaciones que en su contenido mencionan al juego como elemento importante 

para el conocimiento matemático y lo abordan de una manera más amplia, se encuentran las siguientes: 

 

La primera se enmarca dentro de las que se llevan a cabo directamente en el campo por medio 

de la recolección de datos, convirtiéndose en documental y bibliográfica, dentro del paradigma crítico 

propositivo, siendo descriptiva, correlacional y hasta cierto punto también abarca la explicación de lo 

observado y contrastado (Oyasa, 2011), llevada a cabo con 100 estudientes, seis profesores y tres 

directivos. 

 

Plantea determinar la incidencia de la aplicación de las actividades lúdicas como herramienta 

pedagógica para mejorar el bajo rendimiento académico en la asignatura de matemáticas. Así como 

diagnosticar cuál será la utilidad práctica y social de las actividades lúdicas para mejorar el rendimiento 

académico; analizar a que rendimiento académico conllevará el desconocimiento en el uso de 

actividades lúdicas y por último llegar a proponer la elaboración de una guía metodológica de 

actividades lúdicas que permitan mejorar el rendimiento académico en el área de matemáticas como 

una alternativa de solución al problema. 

 

En cuanto a los docentes, los hallazgos principales fueron que el 67% que corresponde a cuatro 

docentes manifiestan no estar usando material lúdico para el aprendizaje de matemática y el 33% 

comenta que a veces lo usa. El 67% de los docentes responden que el material lúdico que utiliza 

incrementa la motivación de sus alumnos, 66% de los docentes utilizan el material escrito. 

 

El 67%, que corresponde a cuatro docentes manifiestan que la estrategia que utilizan es la 

grupal al trabajar con actividades lúdicas, además el 33% que corresponden a dos docentes manifiestan 

que el factor que se relaciona con el bajo rendimiento es psicológico y el 67% que es el familiar. 
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En torno a los estudiantes, el 46% consideran que la utilización de juegos matemáticos permite 

construir sus conocimientos, mientras que el 14% de las estudiantes consideran que no se construyen 

los conocimientos. El 44% de las estudiantes, manifiestan que a veces el profesor usa material lúdico, 

el 29% contestan que frecuentemente lo utiliza, el 15% siempre y el 12% manifiestan que nunca utiliza 

el material lúdico. En cuanto a los directivos comentan que los docentes utilizan sus actividades en 

torno a las necesidades de los alumnos. 

 

En el siguiente trabajo los autores Mendoza, Ulloa, y García (2014), lo enmarcan dentro de una 

didáctica en escenarios socioculturales, lo que da como resultado una ingeniería didáctica, mas allá de 

lo cuantitativo. 

 

En sus objetivos buscó el desarrollar habilidades para la solución de problemas matemáticos de 

la vida real, además del juicio y la capacidad de razonar de los niños, para fomentar la capacidad de 

explicarles el por qué y el cómo, cuando se trata de las soluciones a los problemas, de igual manera 

incidir en la confianza en sí mismos, así como sus propias estrategias eficientes para resolver 

problemas. Centrándose el proceso de recolección de datos en la resolución de problemas como 

estrategia para el desarrollo de la comprensión de conceptos matemáticos. 

 

La influencia lúdica en la actividad escolar del estudiante puede lograr el objetivo docente, no 

sólo es una forma de comunicación y enseñanza sino un instrumento de exploración que debe ser 

cultivado. El alumno se implicó más en el proceso porque consideró que estaba jugando y no 

estudiando, se sintió motivado, entonces existe la posibilidad de comprender claramente desde sus 

diferentes perspectivas la concepción de los enunciados más comunes en el lenguaje aritmético y 

algebraico a través de una actividad lúdica realizada en un ambiente de confianza, libertad y 

cooperación. 

 

El siguiente se trata de un estudio cualitativo (Lobo, 2015) con corte descriptivo apoyado con 

métodos estadísticos. Se fija como objetivo principal el de plantear una estrategia metodológica basada 

en la actividad lúdica para el desarrollo del pensamiento variacional en estudiantes de octavo grado que 

cursan la asignatura matemática en la institución educativa rural San Joaquín, del municipio de Santa 

María-Huila. 

 

También se planteó el de sistematizar los principales fundamentos teóricos y metodologías del 

pensamiento matemático variacional; caracterizar el estado de desarrollo del pensamiento matemático 

en los; analizar documentos, para realizar una caracterización de los procesos curriculares que se llevan 

a cabo en cuanto este aspecto en los estudiantes; diseñar y fundamentar la propuesta metodológica 

lúdica y conocer cuáles son los intereses de los estudiantes en la ausencia o presencia de la intervención 

didáctica en la enseñanza de las matemáticas. 

 

Lo esencial del trabajo se resume en comentar que la metodología en matemáticas debe alejarse 

de cualquier enseñanza tradicionalista ya que ésta debe estar propuesta para aplicarse en un contexto, es 

decir, el estudiante debe encontrarle utilidad en su realidad inmediata, puesto que muchos teóricos 

afirman que el mundo tiene una explicación matemática y desde allí se desarrolla. El empleo de 

actividades lúdicas en matemáticas enriquece permanentemente el proceso de enseñanza y ayudará para 

que los estudiantes reconozcan el juego como un espacio de formación. 

 

Continúa exponiendo que en los diferentes juegos y actividades recreativas los niños reforzarán 

sus conocimientos matemáticos, ya que se sienten motivados por estos. Además de que el diseño e 

implementación de actividades con base en el juego, permite la cualificación del proceso de enseñanza 

por parte de los docentes, ya que los involucra en el aprendizaje significativo de los niños y niñas. El 

juego se convierte en un espacio de formación permanente para los estudiantes y si se estructura como 

estrategia frente al desarrollo del aprendizaje de las matemáticas, se logra la motivación necesaria para 

que niños y niñas aprendan más fácilmente. 

 

Agrega en sus hallazgos que los juegos implementados van teniendo roles bien definidos y 

reglas claras que permiten el fortalecimiento de valores. Los juegos matemáticos apoyan el trabajo en 

el aula como elemento motivante. Se hace necesario implementar esta estrategia metodológica, 

fundamentada en la propuesta para que los estudiantes desarrollen su pensamiento matemático 

variacional. 
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Finaliza en su trabajo, que la lúdica generó motivaciones en los estudiantes por aprender 

matemáticas ya en cierta manera en estos grados el juego es un centro de atención para ellos. Así; 

partiendo de sus intereses, se logró un aprendizaje de algunos contenidos en matemáticas como 

números enteros, casos de factorización, ecuaciones lineales, etc. 

 

En otro artículo (Camargo, 2014), aborda una investigación mediante el paradigma de 

Investigación-Acción, en el nivel de primaria en donde se revisa el juego de rol y la actividad 

matemática en cinco niños de quinto grado del colegio rural ñJosé Celestino Mutisò, de la localidad de 

Ciudad Bolívar (Bogotá), entre las edades de nueve a 12 años. 

 

Se determina como objetivo principal el de propiciar la actividad matemática a partir del diseño 

y la implementación de un juego de rol, entendiendo juego de rol como una experiencia lúdica y 

narrativa donde un grupo de compañeros interpretan personajes y actúan ante las situaciones que les 

sugiere otra persona, denominada máster, narrador o director de juego. 

 

Menciona en el desarrollo de sus hallazgos que es recomendable hacer grupos pequeños (de uno 

a siete jugadores) con el fin de establecer una mejor narración, entendimiento y manejo de las partidas. 

De igual manera, las situaciones propuestas y narradas por el máster deben causar el interés del 

jugador. La actividad matemática desde el juego de rol es un gran acierto metodológico que permite 

trabajar al mismo tiempo conceptos, procedimientos y actitudes de los estudiantes, pues aprovechando 

que el juego de rol se basa en la narrativa, se proponen situaciones (problemas) como misiones o 

partidas que establece el máster (profesor) que desafían al jugador a resolverlas para continuar con la 

trama de la historia, dentro de un contexto interesante y motivador.  

 

Aunque continúa exponiendo que no solo se desenvuelven dentro del juego situaciones 

relacionadas con matem§ticas, sino situaciones que fomentan el compa¶erismo, la necesidad del ñotroò 

para alcanzar un objetivo en común, la comunicación y la necesidad de asumir la responsabilidad de las 

decisiones que se toman de manera individual y grupal. 

 

Ya de manera más focalizada, en esta dimensión que se integra, se reconocen avances y retos 

que enfrentan tanto alumnos como docentes, al impulsar el pensamiento matemático, ya que 

prácticamente se desarrolla en forma tradicional y que resulta prudente generar nuevas alternativas, 

entre ellas acrecentar más las que tienen que ver con el uso del juego. Que si es bien utilizado, ayudará 

para el abordaje de temáticas diversas, no solo de matemáticas, logrando motivar a los alumnos, lo que 

resultará en mejores resultados. 

 

Ahora bien, un elemento que se debe retomar, es que los alumnos al aplicar algún tipo de 

actividad, en donde intervenga el juego, no visualiza el gran alcance que éste tiene, ya que lo podrá ver 

como una manera solo de crear actividades divertidas, por lo que en esta percepción;  precisamente, es 

en donde se deben de intensificar las acciones, ya que si el niño no lo percibe, significa que de manera 

ñnaturalò irá adquiriendo los conocimientos, desarrollando habilidades y fortaleciendo sus destrezas. 

 

Entonces el juego se convierte en un instrumento viable, efectivo y adecuado, que puede 

intervenir en los procesos educativos, particularmente dentro del aula o fuera de ella, al aprovechar los 

espacios y la naturaleza de niñas y niños. Es un proceso de formación continua en el avance de la 

conformación de su ser, en las esferas cognitivas, sociales y afectivas, particularmente.  

 

Enseñanza de las matemáticas 

 

Otro aspecto importante, lo es de igual manera el que se refiere a los procesos de enseñanza, y aunque 

este aspecto es más relacionado a la actividad que realiza el docente frente al grupo, existen trabajos 

que dan énfasis a este aspecto. 

 

Uno de ellos es un artículo, en donde se describen situaciones de la enseñanza de la 

multiplicación y de los problemas de multiplicar, Fernández (2007), asume que la mayoría del 

profesorado asegura que los niños tienen dificultades con los problemas de multiplicar puesto que no 

son pocos los que, en principio, los confunden con la suma. Construir las tablas de multiplicar y antes 

de llegar a este punto, el alumno sabrá resolver cualquier problema multiplicativo, no calcularlo. 
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Muchos alumnos saben cómo se calcula, pero no saben qué significa lo que están calculando: 

una cosa es hacer multiplicaciones y, otra, muy distinta, saber multiplicar. Las tablas no se le deben dar 

hechas al alumno; tiene que ser él quien las construya apoyándose en un material manipulativo. Este 

será el punto importante acerca de la propia enseñanza. 

 

Existe también una investigación de tipo descriptiva, realizada por Marín (2015), la cual se 

llevó a cabo a una selección de estudiantes de entre 10 y 11 años de manera aleatoria. El objetivo 

principal fue el de diseñar y estructurar una propuesta lúdica que brinde a los docentes de grado quinto 

estrategias metodológicas que les permita dinamizar el proceso de enseñanza-aprendizaje de las 

matemáticas de los estudiantes del quinto grado de la institución educativa ñLa Piedadò. 

 

Estableció el de identificar las fallas que presentan los estudiantes en el desempeño del área de 

matemáticas; además de analizar la metodología implementada por los docentes de matemáticas del 

quinto grado, siguiendo con el de identificar los factores que afectan la comprensión y aprendizaje de 

los conceptos básicos del área de matemáticas y por último el de utilizar la lúdica como eje de 

metodologías para la enseñanza de las matemáticas. 

 

De los datos recabados y después de analizarlos, se describe que la solución de problemas 

(50%) y el cálculo mental (25%), son los aspectos que los docentes consideran de mayor dificultad para 

sus alumnos. Entre las principales causas que los docentes señalan para el bajo rendimiento académico 

de los estudiantes están la falta de acompañamiento familiar (38%), la falta de práctica (12%) y la 

metodología utilizada en el aula de clase para la enseñanza de la materia (37%). 

 

La utilización de actividades lúdicas en el proceso de enseñanza de las matemáticas, permitió a 

los estudiantes ver las matemáticas como un área útil y práctica en su vida cotidiana, cambió 

pensamientos negativos y temores existentes frente a la materia, a la vez que les motivó a enfrentarse a 

los conceptos de una manera más tranquila y confiada. 

 

Agrega además que, la implementación de la metodología activa y lúdica no solo facilita el 

aprendizaje de los conceptos, sino que estimula la socialización de los estudiantes en el ambiente 

escolar, ya que les permite trabajar en equipo, reconocer las diferencias y valores de sus compañeros e 

identificar sus propias  cualidades y limitaciones. 

 

Dentro de esta temática específica se encuentra además un estudio cualitativo: estudio de caso, 

llevado a cabo en docentes que imparten matemáticas en secundaria de siete diferentes instituciones, 

(Lozzada & Ruiz, 2011), en el cual se plantean desarrollar estrategia didácticas para la enseñanza-

aprendizaje de la multiplicación y la división. 

 

Además de proponer hacer un diagnóstico sobre el uso de estrategias de enseñanza y  diseñar 

estrategias didácticas para la Enseñanza-Aprendizaje de las operaciones básicas de multiplicación y 

división, así como evaluar las estrategias didácticas aplicadas. 

 

Los principales hallazgos refieren que por parte de los docentes, que el 93.8% afirman que el 

uso de estrategias innovadoras es excelente y deben aplicarse siempre. La falta de tiempo impide 

avanzar en lo programado. En clase el docente es claro y preciso pero los alumnos no alcanzan el nivel 

esperado, se aplican problemas de lo antes visto sin promover la reflexión. El 18.7% alerta al alumno 

qué aprender y cómo debe de proceder al resolver algunas situaciones en lo específico, lo que dificulta 

una verdadera reflexión. 

 

De los trabajos que inciden acerca del tratamiento de la enseñanza de las matemáticas de 

manera más directa, se encuentra el de corte cualitativo con diseño sistemático, donde Silva, Cruz, y 

Robles (2015), plantean describir un modelo asociado a la práctica docente en la enseñanza de las 

matemáticas en profesores urbanos al interpretar la lógica conceptual de su discurso sobre la 

enseñanza, aprendizaje y su evaluación en primero y segundo grado de educación primaria. 

 

El objetivo de enseñar matemáticas es que el alumno pueda resolver problemas de la vida 

cotidiana, actividades de simulación y juego, seguidas del planteamiento y resolución de problemas, 

colocando el uso de los contenidos de los  libros como la última opción. 
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El modelo conceptual de enseñanza es por modelación y simulación basado en las creencias 

docentes lo que finalmente produce estilos y resultados de enseñanza; tal vez no sean los más deseados 

o idóneos, pero son los que se consideran correctos. El docente solo hace énfasis en el aspecto 

pragmático de la enseñanza, toma el sentido utilitario, dejando de lado el sentido creativo, que es el que 

deberá de explotarse con mayor frecuencia. 

 

Inmerso en los procesos, que se dan en las aulas de las escuelas, de manera precisa en educación 

primaria, se le denomina a la interacción entre el docente y el alumno, un proceso de enseñanza y de 

aprendizaje; del cual la enseñanza, le corresponde de manera directa al docente, aunque para fines 

educativos, la enseñanza es mutua, sólo que al docente le compete el de generar procesos, guiar al 

alumno y acercar los conocimientos a los niños, mediante una gamma diversa de elementos y apoyos. 

 

Del análisis en la enseñanza de las matemáticas se desprende que para la construcción de las 

tablas de multiplicar, no sólo representa este hecho como tal sino, una serie de mecanismos y formas de 

pensar tanto del que enseña, como el que aprende, de tal suerte, que es imprescindible no dejar de lado 

el conocer que existe una enorme diferencia entre, hacer multiplicaciones, desarrollarlas en su ámbito y 

saber multiplicar, o sea, aplicarlas en su ámbito inmediato, que sería el fin al que se tendría que llegar, 

al implementar las acciones que se consideren sean las pertinentes. 

 

Es acceder a ese campo tan amplio que se denomina matemáticas, incluso algunos más lo 

mencionan como matemática, y que se le pueda ayudar al niño a descubrir que se encuentra frente al 

docente, que es su guía y que le proporcionará todas esas posibilidades que tiene al incorporar 

estrategias claras, en su diario acontecer y que pueda no solo resolver alguna situación, sino  

enfrentarse a la vida misma.  

 

Aquí la importancia de que cualquier estrategia que se plantea al alumno, no debe de ser fuera 

de su realidad o entorno, por supuesto que tenderá a ser gradual, ya que al enfrentarse a situaciones 

reales para el alumno, podrá ofrecer respuestas más cercanas a lo planteado, por lo que se tendrá que 

ser muy cuidadoso de recrear la realidad en los planteamientos que se realicen. 

 

Aunque para que la enseñanza no tenga un afianzamiento como es requerido, pudieran existir 

múltiples factores, que intervienen para que no suceda o interfiera el proceso de forma sustancial, como 

son las propias creencias de los profesores, acerca de lo que se pretenda enseñar, muchas de las veces, 

incluso la falta de práctica o conocimientos, detiene el proceso y un aspecto clave, es la metodología 

que se utiliza para ello, sin considerar rasgos del tipo social y familiar, como es la dinámica que el niño 

tiene al salir de la escuela, lo que pudiera reducirse en un bajo nivel de apoyo por parte de padres o 

tutores. Entonces, el docente debe de buscar siempre, el uso práctico de lo que aborda en el aula, que 

tenga utilidad y que le sirva al alumnado en su diario acontecer, preparándolo para que pueda 

enfrentarse a su realidad de tal manera, que ponga en práctica, las competencias desarrolladas. 

 

Aprendizaje de las matemáticas 

 

Otra dimensión que se encuentra en algunos trabajos, es el aprendizaje de las matemáticas, abordado 

desde la perspectiva de los docentes al enfrentarse a las diversas situaciones que se le plantean y de las 

formas en que interviene. 

 

Se encuentra un reporte de trabajo de tesis (sin autor, 2009), y que se encuentra clasificada 

como una investigación no experimental, dentro del paradigma cuantitativo y cualitativo, llevada a 

cabo en el nivel de primaria. 

 

Se plantea como objetivo el de mejorar el aprendizaje de operaciones en niños de cuarto grado 

de diez escuelas de la zona de Itag (Ecuador), mediante la aplicación de técnicas activas de estudio, 

para lograr un alto rendimiento académico de los estudiantes. 

 

Se concentró en el de diagnosticar la dificultad que tienen los niños al realizar ejercicios de las 

cuatro operaciones fundamentales y la metodología que utiliza el maestro; seleccionar y aplicar 

técnicas activas para la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas; elaborar una guía didáctica con 

técnicas activas para el mejoramiento académico de los niños del cuarto año de educación básica y 

finalmente el de socializar la guía con los maestros de las instituciones en mención. 



20 

 

 

 Las encuestas se aplicaron a todos los estudiantes y profesores del cuarto año de las escuelas 

inmersas en la investigación, no se realizó el cálculo para la  muestra, sino que se trabajó con todas las 

personas en el espacio y tiempo determinado. De acuerdo a los resultados obtenidos el 65% de niños 

encuestados coinciden en que la matemática es el área que más dificultad tienen para aprender debido a 

la complejidad de sus temas.  

 

Los participantes en un 70% señalan que su maestra antes de dar una clase no realiza ninguna 

actividad.  El 90% de los encuestados manifiestan que si su maestra fuese más dinámica ellos 

mejorarían su atención y por ende su rendimiento en el área de matemática. 

 

 De acuerdo a los resultados el 15% manifiesta que su maestra siempre utiliza material concreto 

en sus clases, el 30% casi siempre y el 55% nunca. Al 65% de los niños le gustaría aprender 

matemática participando, mientras que el 15% leyendo, el 10% observando y el 10% escuchando. El 

80% de los estudiantes presentan dificultad de aprendizaje de las tablas de multiplicar del 6, 7, 8 y 9, y 

el 20% tiene facilidad en las tablas del 2, 3, 4 y 5. El 75% de estudiantes manifiesta que nunca utilizan 

organizadores gráficos en la clase de matemática, el 20 % casi siempre y el 5% siempre. El estudiante 

es quien determina el nivel de excelencia al utilizar el razonamiento lógico matemático, ya que ello es 

el punto de partida para el nuevo conocimiento y aún más si al presentarle un problema éste da su 

solución. 

 

Menciona que el juego permite que el niño vaya adquiriendo una cantidad de datos, 

experiencias, vivencias las que van a accionar los sentidos para obligar al cerebro a que  produzca las 

primeras ideas adquiridas mediante las imágenes que se obtienen en un proceso muy importante.  

 

El siguiente trabajo trata de un proyecto de investigaci·n denominado ñModelos y Pr§cticas 

Evaluativas de las Matem§ticas en la Educaci·n B§sicaò  presentado por Vergel (2003), quien aborda el 

caso del campo multiplicativo en su análisis acerca del proceso de aprendizaje en torno al concepto de 

multiplicación desde la perspectiva  de Vergnaud. 

 

Integra la propuesta Vygotskiana, para señalar que la comprensión de los niños se ve moldeada 

no solo a través de la adaptación al medio físico, sino a través de interacciones entre personas en 

relación con el mundo.  Habla de un mundo no simplemente físico aprendido por los sentidos, cultural 

con sentido y significante y es en este sentido que el campo conceptual emerge como un teoría que se 

aproxima mejor al desarrollo cognitivo de los estudiantes. 

 

De la misma manera también el alumno tiene su participación, activa en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje y aunque todos tienen estilos de aprendizaje muy diversos, son ellos los que 

construyen sus propias concepciones del mundo y del conocimiento que adquieren de manera formal en 

la escuela. 

 

Para este aspecto tan importante, hay que mencionar que más de la mitad de los niños, 

manifiestan que las matemáticas, es el área que mayor dificultad les representa, y por ello es en donde 

consideran que les hace falta intensificar sus formas de estudio y comprensión para alcanzar buenos 

resultados. 

 

Entonces, si les representa mayor problema, ¿por qué no buscar diversas formas que puedan 

lograr resaltar el gusto en los alumnos por la multiplicación? si el propio aprendizaje es tan diverso en 

cada uno de ellos, resulta imperante, establecer formas diferentes para su enseñanza. Esa es 

precisamente la labor que tiene el docente guía en estos proceso, es quien generará condiciones 

formales para que se pueda lograr el conocimiento deseado, por supuesto sin dejar de lado que existen 

otros aspectos que escapan de su propio alcance, pero que lo concerniente a su labor es loable de poder 

hacerlo. 

 

Los resultados arrojan que a partir de las tablas del cinco en adelante, existe una mayor 

complejidad al tratar de comprender cómo es que se obtienen, teniendo facilidad en las que se 

encuentran hacia abajo, sin mencionar a la del diez, que por su característica, les resulta mucho más 

fácil, lo que permite que la atención se centre en esta característica y a partir de ellas, crear condiciones 

para facilitar la apropiación de la multiplicación como tal. 
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Hay que decir que únicamente en esta dimensión es donde se hace mención de manera muy 

directa y clara acerca del aprendizaje de la multiplicación, por lo que se considera que es  importante 

retomar este aspecto y no solo actividades que fomenten el uso de la multiplicación, sino actividades 

que ayuden a crear la apropiación de la multiplicación, no como un algoritmo existente, sino como una 

herramienta de uso diario para resolver diversas situaciones. 

 

Planteamiento del Problema 

 

Dentro de las disciplinas que se enmarcan en las ciencias exactas, se encuentran las matemáticas, las 

cuales históricamente, a través de la evolución de la humanidad y por necesidades de comunicación y 

lograr un orden, se utilizaron, ya sea para agrupar, contar o simplemente establecer mejores formas de 

vida. Ya lo trataba Pitágoras en sus teoremas e ideas de concebir, el cómo se encontraba formado el 

universo y explicar en este lenguaje a las formas de comprenderlo, estableciendo premisas importantes 

que han permanecido. 

 

La evolución que presentan, ha permitido entender y comprender el mundo de mucha mejor 

forma, al establecerse axiomas, reglas, y leyes, que rigen su propio devenir. Éstas han tenido un 

desarrollo importante, ya que se encuentran inmersas las actividades que se llevan a cabo en la vida 

cotidiana, empleándose incluso de manera inconsciente. A pesar de esta realidad, en la actualidad 

existen una serie de situaciones dentro del ámbito educativo, que dificultan su enseñanza y por ende su 

aprendizaje presentando resultados no muy alentadores, en el sentido de su apropiación y utilidad. 

 

Cabe hacerse cuestionamientos con relación al cómo algunos niños en su vida cotidiana 

resuelven situaciones problemáticas ña su maneraò y utilizando los mecanismos que posee sin 

problema alguno; pero al ingresar a un contexto escolar, esta realidad pareciera invertirse y obtener 

resultados un tanto negativos, ya que no logran comprender los procedimientos para solucionar las 

situaciones que se les plantean. 

 

Peroé àA que pudiera deberse esta situación? por una parte, las explicaciones existentes 

atribuyen dichas dificultades a las formas en cómo se aborda la solución de problemas en el proceso de 

educación formal y por otra parte, las características particulares de cada uno de los elementos que 

intervienen, entre los que se encuentran: el alumno como aprendiz y sus estilos muy particulares de 

aprendizaje, los materiales educativos que se utilizan para lograr la interacción del alumnado con las 

matemáticas, el currículum oficial vigente, el aprendizaje por competencias, las prácticas tradicionales, 

en fin, una larga lista de situaciones que influyen directa e indirectamente en la posibilidad de que los 

niños comprendan y utilicen conocimientos matemáticos. Cada una de las cuales se podría analizar 

desde alguna perspectiva y explicar por qué se han obtenido los resultados tan desalentadores. 

 

Precisamente es aquí en donde resulta importante centrar el tema y tratar de comprender 

algunos procesos que impactan, para que se puedan dar los aprendizajes en los alumnos, por lo que es 

necesario además focalizar la atención en los estudiantes y en sus procesos de aprendizaje, como lo 

menciona el plan de estudios (SEP, 2011):  

 

El centro y el referente fundamental del aprendizaje es el estudiante, porque desde etapas 

tempranas se requiere generar su disposición y capacidad de continuar aprendiendo a lo largo de 

su vida, desarrollar habilidades superiores del pensamiento para solucionar problemas, pensar 

críticamente, comprender y explicar situaciones desde diversas áreas del saber, manejar 

información, innovar y crear en distintos órdenes de la vida (p. 26). 

 

El plan señala que es necesario fomentar el pensamiento matemático como una actividad 

intelectual que no trate de memorizar solo datos o fórmulas, sino que razone y construya procesos 

personales para ofrecer respuestas a situaciones problemáticas. En nuestro país existe todavía un alto 

índice de insuficiencia en matemáticas; así lo muestra la tabla 2, en alumnos de tercero a sexto grado de 

primaria. 
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Tabla 2 Porcentaje de alumnos de tercero, cuarto, quinto y sexto grado de primaria, en matemáticas 

(SEP, 2013) 
 

 
Fuente: INEE 

 

Aunque pareciera disminuir la brecha para el 2013, se aprecia en la columna de ñniveles 

agrupadosò como aún la tendencia todavía es mayor a los niveles de logro de INSUFICIENTE y 

ELEMENTAL. En los niveles de BUENO y EXCELENTE, el porcentaje es todavía muy bajo, por lo 

que resulta necesario revisar el origen y desarrollo de estas tendencias y encontrar explicaciones que 

puedan dar sustento a mecanismos más eficaces de atención en el tratamiento de la asignatura de 

matemáticas. Además existen resultados acerca de la evaluación PLANEA (Plan Nacional para las 

Evaluaciones de los Aprendizajes) que se aplica a partir del ciclo escolar 2014-2015 con la evaluación 

de competencias de Lenguaje y Comunicación y de Matemáticas, así como de habilidades relacionadas 

con la convivencia escolar, en sexto de primaria, tercero de secundaria y el último grado de educación 

media superior. Llevado a cabo por primera vez, entre el INEE (Instituto Nacional para la Evaluación 

de la Educación, la Secretaría de Educación Pública (SEP) y las autoridades educativas locales.  
 

El instrumento PLANEA evalúa los aprendizajes clave de los campos de formación 

relacionados con Lenguaje y Comunicación y Matemáticas, que son herramientas esenciales para el 

desarrollo del aprendizaje de otras áreas del conocimiento, siendo buenos los indicadores de los 

resultados educativos en general. El plan será revisar al término del ciclo 2018-2019, los resultados, 

para realizar los cambios que se consideren pertinentes. Sin embargo, existen resultados ya conocidos 

en desde el 2015 y que se agruparon en cuatro niveles, de los cuales para primaria, que es el nivel en 

que se desarrolló este trabajo se obtuvieron. 

 

NIVEL I: Resuelven problemas que implican leer información en gráficas de barras, con un 60.5% 

 

NIVEL II: Con un 18.9% los alumnos y alumnas, solucionan problemas que implican analizar o 

representar información en tablas o gráficas de barras. 

 

NIVEL III: Resuelven problemas de identificación de la moda en conjuntos de datos con un 13.8% de 

resultado; y  

 

NIVEL IV: Con solo un 6.8% pueden resolver problemas que implican calcular promedios o medianas. 

 

Como se observa en los niveles II y IV es en donde baja de manera notoria el porcentaje 

obtenido. La información existente, menciona una serie de dificultades que se presentan en esta área y 

que merecen un análisis en particular, como las formas de los planteamientos, la desvinculación real de 

las problemáticas manejadas, la falta de creatividad en el niño, las creencias de docentes y alumnos, 

además de las que tiene que ver con los procesos internos del pensamiento y cómo es que se utilizan las 

herramientas y estructuras cognitivas en los niños. 

 
Primaria matemáticas 

 
Modalidad 

GTICULAR  
Global 
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2006 43.5 49.1 6.8 0.7 20.9 62.9 15.0 1.3 48.0 47.6 4.3 0.2 5.7 54.5 34.2 5.6 21.0 61.4 16.0 1.6 82.4 17.6 

2007 54.0 39.9 5.4 0.6 19.8 59.4 18.1 2.7 51.8 42.8 5.0 0.3 4.6 47.5 37.0 10.9 20.2 57.5 19.0 3.3 77.7 22.3 

2008 56.1 36.2 6.9 0.9 22.4 51.4 22.2 4.0 51.3 39.3 8.5 1.0 5.6 37.2 41.8 15.4 22.8 49.5 23.0 4.7 72.3 27.7 

2009 48.8 39.9 9.7 1.6 20.2 50.4 24.2 5.3 48.7 38.7 10.8 1.8 6.0 37.2 39.9 17.0 20.3 48.6 24.9 6.1 69.0 31.0 

2010 45.8 40.3 11.3 2.6 19.6 47.9 25.3 7.2 45.0 39.6 12.8 2.7 6.1 35.4 38.8 19.7 10.7 46.4 25.8 8.1 66.1 33.9 

2011 42.7 44.0 10.6 2.7 16.4 47.7 25.6 10.3 36.4 42.1 16.2 5.3 5.9 36.7 35.1 22.3 16.5 46.5 25.9 11.0 63.1 36.9 

2012 33.6 47.4 14.0 5.0 13.0 43.6 26.8 16.6 28.7 43.0 18.6 9.7 5.1 33.5 33.9 27.4 13.0 42.7 27.1 17.3 55.7 44.3 

2013 32.4 46.5 15.9 5.3 12.3 39.5 28.9 19.4 26.6 39.3 21.8 12.3 5.9 31.6 34.1 28.4 12.4 38.8 29.0 19.8 51.2 48.8 

 

78.8 21.2 51.8 48.2 65.9 34.1 37.6 62.4 51.2 48.8 4.5 

 

2.2 4.8 5.8 1.1 

  
2006-2013 31.2 
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Al respecto, se han encontrado evidencias de que, tanto niños como niñas, utilizan estrategias 

muy particulares, al resolver un problema; por tal razón es importante abordar la propia explicación del 

cómo es que aplican éstos razonamientos, en la resolución de diversas situaciones que se le puedan 

plantear, utilizando además el juego como una parte importante en esta interacción, ya que representa 

una parte importante en la vida del alumno que asiste a la educación primaria. 

 

De esta manera el uso de actividades que se puedan abordar a través del juego, permitirá 

acceder al estudio de las matemáticas, y en particular para efectos de este trabajo de investigación lo 

referente a la multiplicación, ya que por medio del propio juego, el alumno las podría asimilar como 

procesos más naturales, dentro de su propio desarrollo personal; es decir, que el juego es inherente en 

cada instante del desarrollo que el niño presenta, a pesar de la situación contextual en que esté inserto y 

las demás aristas que subyacen a su alrededor: social, cultural, económico, y familiar. 

 

Resulta importante mencionar que el juego representa una herramienta necesaria para favorecer 

procesos y que permiten a los niños crear sus propias formas de interacción personal y grupal, 

accediendo de manera natural al conocimiento. Y aunque los indicios encontrados provienen desde el 

siglo XVI, aún no se le da el auge necesario, para que de manera divertida y como elemento que forma 

parte del alumno, se aproveche de tal manera que pueda incluirse como parte del currículo existente. 

 

Aunque el proceso de adquisición de conocimientos y desarrollo de habilidades con relación a 

las matemáticas es de manera natural; es decir, lo que logra apropiarse el niño de forma particular; 

pareciera que al hacerlo formal, dentro de alguna institución educativa, comienza a complicarse, ya que 

lo que representa una manera convencional propia, se convierte en una serie de conceptos y 

definiciones que hacen que pierda sentido y significatividad para el propio niño. Y en lugar de que 

exista un progreso, al buscar respuestas a las situaciones que enfrenta, el razonamiento es cada vez más 

reducido; por lo que es necesario revisar cuál es el seguimiento que se le proporciona a fin de que a 

partir de los conocimientos que posee, llamados previos, vaya estructurando o incorporando los nuevos 

a los que pudiera acceder. 

 

Pareciera pues, que no existe la suficiente estimulación o formas de abordar diversas 

situaciones, lo que impide por un lado, que el alumno no realice una reflexión acorde a las 

características propias que le exige el encontrar respuestas o tratar de dar respuesta a la situación, y por 

otro lado no tiene el conocimiento adecuado para observar, analizar, discernir y encontrar alternativas 

de solución.  

 

Es necesario que el docente de manera continua conozca el interés que muestran los alumnos y 

la disposición que tiene el acceder a temas que tengan que ver con las matemáticas, ya que de no 

lograrse la intención de lo que se pretenda, carecerá de efectividad y de sentido para el niño, 

convirtiéndose en obstáculos que pueden ser cada vez mayores, provocando que construyan 

conocimientos carentes de significado y por ende no lo puedan aplicar o utilizar al resolver alguna 

situación a la que se enfrente. 

 

En las prácticas actuales se observa que el docente se ha distanciado de una realidad presente en 

cada uno de los alumnos que atiende y que tiene que ver con la capacidad de asombro que poseen, 

aunado a la curiosidad que de manera natural tiene el niño; entonces, al no considerar esta realidad, 

descontextualiza las situaciones que pudiera plantear, logran que vaya perdiendo interés por descubrir, 

por lo que en lugar de enfrentar un reto para superar, se encuentra ante una barrera difícil que le impida 

avanzar, perdiendo interés cada vez más la apropiación de ciertos conocimientos. 

 

Entonces, el docente debe de considerar que no es únicamente importante el que el niño 

interiorice concepciones y/o definiciones que resultan de poca o incluso de nula utilidad; sino de que 

pueda apropiarse de los conocimientos de manera personal y no convencional, que no serían 

repeticiones de algoritmos y formas que no representan nada para el alumno, en donde el lenguaje a 

través de sus propias argumentaciones, recobra validez en ese proceso importante de hacer formal lo 

informal. 

 

Esta realidad existe en diversas instituciones, en donde los procesos no se pueden consolidar, 

por lo que el niño, lleva estas inconsistencias hacia grados posteriores, encontrándose con muchas 

limitaciones en este aspecto tan importante que es el pensamiento matemático. 
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Otro aspecto fundamental es el uso de materiales adecuados, que provoquen un verdadero 

acercamiento del niño a la situación que se plantea, y que de lograrse, se estaría en condiciones de 

alcanzar un desarrollo del pensamiento matemático en los niños, cimentando cada conocimiento, 

destreza y competencia enmarcada en los programas curriculares; ya que este vínculo, los involucra a 

que sea mayor el interés por participar en la actividad programada, por lo que el material utilizado 

deberá de ser: suficiente, atractivo, que llame la atención y que además pueda ser manipulado por los 

niños, que en muchas ocasiones por el distanciamiento de esta particularidad y utilizar solo el pizarrón 

o las explicaciones, no responde a la diversidad que se encuentra dentro del aula y la heterogeneidad 

existente, lo que desvincularía este nexo tan importante que es el material empleado, desde el libro de 

texto, el cuaderno de los niños y el que elabora el docente. 

 

El análisis anterior pudiera dilucidar que el docente es quien tiene la responsabilidad de poner 

en práctica todos los elementos que se encuentran a su alcance y que sin duda, en la manera en que lo 

lleve a cabo, podrá generar procesos cada vez con mayor firmeza y efectividad; sin embargo existen 

otros aspectos que impiden que los avances sean verdaderamente significativos. 

 

La tarea cotidiana del docente en muchas de las ocasiones se concentra más a actividades de 

carácter administrativo y de control que a los momentos de generar aprendizaje que motiven a los 

alumnos el ir adquiriendo mucho más elementos que le sean útiles en su vida escolar y social. 

 

Por tales razones es necesario que se implementen diversas acciones que permitan el logro de 

los aprendizajes esperados de los alumnos; por lo que el juego resulta una actividad que pareciera solo 

es utilizado para algunos momentos en la institución escolar, ya que como se observa de manera 

reiterada, solo en el horario recreativo es cuando se utilizan diversas formas de juego y en los cuales se 

fortalecen las interacciones ente los niños; además de que lo hacen con mucho mayor entusiasmo que al 

estar frente a las horas dedicadas al estudio. 

 

Es importante en estos momentos invertir las situaciones que se encuentran de manera 

frecuente, ya que si se lleva el juego al aula, éste permitirá encontrar en los niños el enlace que hace 

falta para que se interese más en el ir accediendo a los diversos contenidos curriculares y en particular 

del conocimiento, apropiándose de la multiplicación para resolver diversas situaciones; es decir, llevar 

a las aulas al exterior para aprovechar ese recurso importante en la apropiación de conocimientos, 

intercalando momentos dentro del aula, y fuera de ella. 

 

 De esta manera se pudiera considerar al juego como la forma más eficaz de lograr aprendizajes 

de casi todo lo que se pueda programar para hacerlo. Sabiendo dirigir las actividades lúdicas, dentro del 

ámbito escolar, se fomentará de manera natural la interacción entre el niño en particular y el área que se 

considere desarrollar como elemento de aprendizaje.  

 

Por ello fue necesario plantearse algunas preguntas de investigación que pudieron guiar el 

proceso de investigación acerca la problemática detectada: 

 

¿Cómo influye el juego como estrategia lúdica en el aprendizaje de la multiplicación, en los alumnos 

de tercer grado de la escuela primaria Itzcóatl? 

 

¿Qué diferencias existen en los grupos experimental y control después de la intervención? 

 

¿Cuáles características básicas presentan los grupos antes y después de la intervención? 

 

¿Cuál es el propósito establecido en el cual se presenta un mayor avance después de la intervención? 

 

¿Cuál es el propósito establecido en el cual se presenta un menor avance después de la intervención? 

 

Para lo cual, se establecen los siguientes objetivos: 

 

Objetivo General 

 

Explicar la influencia del juego como estrategia para favorecer el aprendizaje de la multiplicación en 

alumnos de tercer grado de la primaria Itzcóatl. 
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Objetivos específicos 

 
Identificar si existe una diferencia significativa entre el grupo experimental y el grupo control, después 

de la intervención. 

 

Identificar las características básicas que presentan los grupos antes y después de la intervención. 

 

Identificar el propósito establecido que presenta mayor avance después de la aplicación del diseño 

instruccional. 

 

Identificar el propósito establecido en el cual se refleja un avance menor después de la aplicación del 

diseño instruccional. 

 

Justificación 

 

Los resultados obtenidos en las evaluaciones realizadas en México con relación a las matemáticas no 

son tan alentadores, siendo necesario localizar alternativas de atención que puedan favorecer su 

adquisición y aplicación en situaciones cotidianas. Y aunque es una realidad generalizada en otras 

naciones, resulta importante revisar algunos rasgos que hacen necesario realizar esta investigación, con 

la finalidad de poder contribuir a mejorar los niveles de logro en esta materia para el país. 

 

El plan y programa en primaria, menciona algunos aspectos a lograr en la educación básica, 

estableciendo que: 

 

La formación matemática que permite a los individuos enfrentar con éxito los problemas de la 

vida cotidiana depende en gran parte de los conocimientos adquiridos y de las habilidades y 

actitudes desarrolladas durante la Educación Básica (SEP, 2011, p. 67). 

 

Lo que lo que experimente el niño dentro de la escuela, será determinante en la búsqueda de sus 

propias soluciones e interpretaciones, haciéndolo con creatividad y validando sus propios resultados. 

 

Para fomentar las competencias matemáticas en la primera infancia, Cardoso y Cerecedo 

(2008), mencionan una propuesta de metodología didáctica que está basada en la teoría de las 

situaciones didácticas de Brousseau (1993) la cual presenta como su elemento central que saber 

matemáticas no es solamente conocer definiciones, teoremas y algoritmos, para reconocer la ocasión de 

utilizarlos y aplicarlos, sino que implica ocuparse de problemas para aprender que las matemáticas son 

una herramienta esencial. 

 

Y que ésta sea a la vez producto de un aprendizaje que se vaya construyendo, es decir, que el 

alumno vaya estableciendo sus conocimientos a partir de las estructuras cognitivas que ya posee, 

basándose en aprendizajes interpersonales, derivados de una estructura cognitiva (Ausubel, 1995) 

propiamente dicho de los conocimientos previos; habiendo una disposición del desarrollo de la persona, 

considerando su capacidad intelectual, aunado a los factores motivacionales y actitudinales, así como 

los factores de su personalidad. 

 

En 2004 la Dirección de Pruebas y Medición (DPM) inició el desarrollo de su modelo para el 

diseño, construcción, aplicación y validación del Examen para la Calidad y el Logro Educativo 

(EXCALE), el cual se concluyó en 2005, considerada como una evaluación nacional que se aplica a 

una muestra representativa de estudiantes de escuelas públicas y privadas, de educación básica de todo 

el país. 

 

Su plan de evaluación se basa en un programa cuatrienal, es decir, un mismo grado se evaluará 

cada cuatro años, y en él se muestran ya resultados por género. Los niños de seis años obtuvieron 

mejores resultados en pensamiento matemático que los de cinco años (INEE, 2014), los primeros años 

de vida ejercen una gran influencia en el desarrollo intelectual y social de los niños, de aquí la 

importancia de la educación preescolar. En el informe del aprendizaje en preescolar en México 

EXCALE 00 (2011, p. 42) se establece que: 
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El hecho de que los niños de 6 años de edad hayan obtenido mejores resultados podría estar 

asociado con un mayor desarrollo cognoscitivo, así como con un repertorio más amplio de 

experiencias educativas en el contexto familiar y escolar que hayan sido favorables para el 

desarrollo de habilidades de pensamiento matemático. 

 

A nivel nacional, nueve de cada 100 niños de tercero de preescolar se ubicaron en el nivel por 

debajo del básico en pensamiento matemático, lo cual significa que no cuentan con los conocimientos y 

habilidades básicos de este campo formativo que les permitirán seguir aprendiendo en la educación 

primaria. Lo que resulta ser un dato muy importante y a tomar en consideración. En primaria se 

observan niveles de logro similares entre niños y niñas en matemáticas. Continuando con este análisis 

de resultados, que presenta el INEE (2008), gráfico 7, se pueda encontrar que los niveles que se 

plasman, de acuerdo a los diversos contextos en que se aplicó la valoración de matemáticas, se 

mantienen las niñas con un resultado, aunque en poca proporción, más arriba del resultado de los niños, 

y ya en el resultado nacional, se puede observar cómo se conserva esta tendencia.  

 

Gráfico 7 El aprendizaje de tercero de preescolar, Lenguaje y Comunicación y Pensamiento 

Matemático 2008 

 

 
  
       

Fuente: INEE 

 

Posteriormente en un informe que se presenta de la evolución que se ha tenido en la evaluación 

EXCALE 2005-2009 (tabla 3), presenta resultados por sexo, donde los hombres registran en dos ciclos 

escolares menor puntuación, mientras que las mujeres, aunque con diferencia mínima, obtienen 

resultados mayores, por lo que se puede deducir que las niñas continúan con una pequeña tendencia 

hacia arriba, puntualizando, que es aquí en este grado de primaria, donde comienzan a invertirse los 

resultados. 

 
Tabla 3 El Aprendizaje del Español y las Matemáticas en sexto de primaria 

 

Sexo 
2005 2007 2009 

Diferencia 

2009-2005* 

Media (ee) Media (ee) Media (ee) Media (ee) 

Masculino 499 1.6 511.6 2.7 511.1 1.9 12 2.5 

Femenino 502 1.8 512.4 2.7 510.2 2.0 8 2.5 

Diferencia* 3.0 1.6 0.8 2.7 0.8 2.2 -2.2 1.9 

* En negritas se señalan las diferencias estaadísticamente significativas 
 

 

Fuente: INEE 
 

Se hace una revisión de cuatro años (2005-2009), donde los resultados presentan variaciones, 

teniendo una diferencia de 3.0 puntos a favor de las mujeres, y terminar con diferencia negativa en la 

tercera aplicación. Aunque el comportamiento para este concentrado es diverso, aún se mantiene una 

ventaja menor en la media nacional para las mujeres (tabla 4), homogeneizándose los resultados, tanto 

para hombres como para mujeres. 
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Tabla 4 Estudio comparativo del aprendizaje en sexto de primaria en México 2005-2009: Español y 

Matemáticas 
 

Estrato 

escolar 

2005 2009 
Diferencia 

2005-2009* 
2005 2009 

Diferencia 

2005-2009* 

Media (ee) Media (ee) Media (ee) Media (ee) Media (ee) Media (ee) 

NACIONAL  499 1.6 511 1.9 12 2.5 502 1.8 510 2 8 2.5 

Indígena 428 3.5 447 8.6 19 9.1 422.0 4.1 440 9.1 18 10.3 

Comunitario 461 6.9 449 7.2 -12 10.1 452 5.7 444 7.9 -9 8.5 

Rural público 469 3 487 4 17 5.2 473 2.7 493 3.6 19 4.3 

Urbano público 509 2.4 518 2.3 9 3.1 512 2.7 517 2.4 4 8.5 

Privado 587 3.3 588 5.4 1 6.6 592 4.2 579 6.2 -13 7.3 

*En negritas se señalan las diferencias estadísticamente significativas 
 

Fuente: INEE 

 

Ya para el 2009 en un documento del INEE (2009), se puede observar cómo es que los 

resultados todavía son bajos con respecto a la media nacional (gráfico 8), aunque presentan un 

resultado mayor los del sector privado y ligeramente arriba de la media el medio urbano-público. 

 

Gráfico 8 El aprendizaje en sexto de primaria en México Informe sobre los resultados del EXCALE 

06, aplicación 2009. Español, Matemáticas, Ciencias Naturales y Educación Cívica 

 

 
 

Fuente: INEE 

 

Por último se presentan los resultados obtenidos por el Plan Nacional para la Evaluación de los 

aprendizajes (PLANEA) Resultados nacionales 2015 sexto de primaria y tercero de secundaria 

Lenguaje y comunicación y Matemáticas. (INEE, 2015) mencionando en sus resultados que: 

 

Si bien en las evaluaciones realizadas por el INEE no se encuentran diferencias en el logro que 

permitan sospechar que las mujeres tienen menos oportunidades de aprendizaje que los hombres, en 

cada nueva aplicación se lleva a cabo un monitoreo sobre este tema.  

 

En el gráfico 9, se aprecia que las mujeres tienen mejores desempeños que los hombres en 

Lenguaje y Comunicación y Matemáticas en primaria. 
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Gráfico 9 Resultados nacionales de matemáticas 

 

   
 

Fuente: INEE (2015) Consultado en: http://www.inee.edu.mx/images/stories/2015/planea/final/fasciculos-

finales/resultadosPlanea- 3011.pdf 

 

 

Como se puede apreciar en los resultados anteriores solo las mujeres presentan un resultado por 

debajo que el de los hombres para el nivel I, mientras que para el resto de los niveles, las mujeres se 

mantienen arriba por el resultado de los hombres, aunque como ya se aseveró, no existen diferencias 

sustanciales que influyan estos resultados. Concentrándose en el nivel I, que es considerado el básico. 

 

 Al llegar al tercer grado de primaria la gráfica comienza a descender, unificándose el resultado 

en resultados iguales sin importar el género (gráfico 10), siendo precisamente en este nivel en donde 

marca el programa de manera más precisa el uso de la multiplicación para resolver diversas situaciones, 

y aunque no está presente de manera explícita este conocimiento se enmarca dentro de la progresión de 

conocimientos el alumno deberá:  

 

Transitar del lenguaje cotidiano a un lenguaje matemático para explicar procedimientos y 

resultados, además de poder ampliar y profundizar los conocimientos, de manera que se 

favorezca la comprensión y el uso eficiente de las herramientas matemáticas y por último el de 

avanzar desde el requerimiento de ayuda al resolver problemas hacia el trabajo autónomo. (SEP, 

2011, p. 61). 

 

Gráfico 10 Medidas en pensamiento matemático 

 

 
 

Fuente: INEE 
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Continúa el programa estableciendo, que es necesario que al terminar el segundo periodo en 

Educación Básica (tercer grado), el alumno será capaz de poder utilizar algoritmos convencionales, así 

como problemas multiplicativos simples; siendo solo en esta parte en donde se menciona de manera 

clara  la multiplicación como tal, haciendo mención de que se incluyen en el desarrollo de los bloques 

como aprendizajes esperados, dentro del eje correspondiente al sentido numérico y pensamiento 

algebraico con el tema de problemas multiplicativos; posteriormente lo menciona además dentro del 

apartado de Estándar Curricular como el de: resuelve problemas que impliquen multiplicar o dividir 

números naturales utilizando procedimientos informales. 

 

Además de que en el propio enfoque , hace mención acerca de la posibilidad que debe de tener 

el alumno al enfrentarse a diversas situaciones y hacerlo de manera satisfactoria utilizando las 

herramientas  necesarias, mismas que adquiere en el entorno educativo; es decir, la propia escuela, 

dentro y fuera del aula, logrando que desarrolle sus propias habilidades y consolide el aprendizaje de la 

multiplicación para que el propio alumno pueda argumentar la validez de sus propios resultados 

alcanzados, como meta final en esta materia. 

 

 Para el tercer grado de educación primaria, ya se aplica el uso de caminos cortos para 

multiplicar dígitos por 10 o sus múltiplos, además de agregar en este grado como aprendizaje esperado 

el de resolver problemas que implican multiplicar mediante diversos procedimientos, sin obviar su 

operación inversa que es la división. 

 

 Ya para el cuarto grado marca la convencionalidad del descubrimiento del algoritmo como tal, 

lo que en quinto grado se refuerza con reafirmar aún con mayor profundidad la relación que existe con 

la división como su operación inversa, como ya se introducía el tema en tercer grado, y finalmente en 

sexto grado, se trabaja la multiplicación aplicada a las fracciones y haciendo uso de números 

decimales. 

 

 Por tales motivos expuestos es necesario, retomar el tercer grado y realizar esta investigación 

que permitirá dilucidar las formas en que a través del juego puede ser posible el acceder al 

conocimiento de la multiplicación, dejando bases sólidas para su posterior estudio, en los grados 

subsecuentes. 
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Capítulo II  
 

Marco Teórico Conceptual 
 

Marco Teórico 

 

En todo proceso de investigación que se fundamenta en términos ya elaborados y trabajos realizados a 

profundidad sobre el tema del que trate, es importante además el de identificar cuáles son los 

fundamentos teóricos que dan soporte a todo el proceso y sobre los cuáles girará la recolección, análisis 

e interpretación de datos que se generen en el transcurso desde el principio, hasta el final. 

 

Es la parte que da sentido científico y fortalece los indicios que se puedan contrastar, refutar o 

en su caso confirmar y como se menciona (Contreras, A. 2011) esta selección teórica que resulta 

necesaria para sustentar el proceso de investigación no se limita únicamente a la sola redacción de 

resúmenes o elaboración de listas. Implicando además en esta selección la realización de tareas de 

análisis y sistematización de la información que se pueden registra en instrumentos diseñados para ello. 

 

Cada una de las investigaciones que se revisaron se sustenta en diversos autores y teorías de 

acuerdo a la propia naturaleza de cada uno de ellos; sin embargo existen autores que se mencionan de 

manera reiterada. 

 

Se retoma la metodología didáctica, basada en la teoría de las situaciones didácticas de Guy 

Brousseau (1986), la cual presenta como su elemento central que saber matemáticas no es solamente 

saber definiciones y teoremas para reconocer la ocasión de utilizarlos y aplicarlos, sino que implica 

ocuparse de problemas para aprender que las matemáticas son una herramienta. Dice la teoría que no 

solo es un medio para comprender lo que hacen los profesores y los alumnos, sino también para 

producir problemas o ejercicios adaptados a los saberes y a los propios alumnos y que finalmente pude 

ser un medio de comunicación entre los investigadores y con los profesores. Es finalmente un modelo 

de interacción de un sujeto con cierto medio. Unas situaciones requieren del conocimiento anterior y 

otras ayudan a construirlo. 

 

Otro gran aporte a considerar lo constituye la teoría de Gerard Vergnaud (1983), con su teoría 

de campos conceptuales y que da cuenta de procesos de conceptualización progresiva de las estructuras 

multiplicativas. El sujeto dispone en su repertorio en su momento dado a su desarrollo, de 

competencias necesarias. 

 

El funcionamiento cognitivo del alumno comparte operaciones que se automatizan 

progresivamente. Son un conjunto de situaciones que implica siempre tareas cognitivas y 

procedimientos, es decir, la situación anterior cambia a tarea.  

 

Para el caso del juego se retoman aspectos de la teoría psicológica de Karl Groos (1896), la cual 

de manera central establece que el juego es un elemento importante de preparación para la vida, es 

decir, de lo que el niño experimente en su edad temprana, forjará parte de su desenvolvimiento en el 

futuro. 

 

Esta teoría es la que brinda aspectos que sustentan aún más el presente trabajo, que se adaptará 

en este caso al ámbito de las matemáticas, aunque su visión se centre en el aspecto biológico, 

considerando el juego como un ejercicio preparatorio para la vida adulta. 

 

Así desde la perspectiva de la psicología educativa, se considera importante mencionar a Lev 

Vygotsky (1978), quien en su teoría denominada sociocultural, establece que el conocimiento se da de 

forma gradual, y que la propia maduración se va dando en el momento que el niño ejecuta o hace 

ciertas cosas, entonces establece algunos requisitos, siempre estando presente la interacción de alguna 

persona que lo apoye.  

 

No necesariamente esta maduración puede dar indicios de un desarrollo logrado. Es decir, no 

solo el desarrollo puede afectar el aprendizaje, sino que el aprendizaje puede afectar el desarrollo.  
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Siendo el entorno esencial para que se den los procesos, considerando el propio avance del niño, 

presentándole nueva información que permita lograr un avance significativo, por lo que el juego será el 

medio por el cual se le pueda presentar y que vaya integrando los nuevos conocimientos.  

 

Desde esta visión psicológica, los autores establecen además en sus tratados que el juego es 

importante para que se pueda emplear en la búsqueda de que el propio individuo construya el 

conocimiento a partir de sus propias experiencias y en ocasiones con ayuda de otros. 

 

Historia de las Matemáticas 

 

No es posible iniciar con alguna situación de análisis de las matemáticas sin hacer un poco de historia, 

que ayudará a comprender mejor cómo es que han surgido las necesidades de su utilización a lo largo 

del tiempo, además de conocer su evolución para comprender los procesos que la han conducido. 

 

Este lenguaje es inventado por el hombre para tratar de explicar los fenómenos que lo rodean, 

además de interactuar en un intercambio de conocimiento que tiene sus bases en el manejo de los 

números, realidad que permea a toda actividad humana. 

 

La palabra matem§ticas remonta su origen a los griegos ñmathemaò que significa la ciencia 

(Sestier, 1988) situándose en las enseñanzas de Tales de Mileto quien vivió en el siglo VI  a.C. y es 

considerado además el padre de las matemáticas y la filosofía griega, aunque también Euclides se le 

asignaba esta representación. 

 

Aunque las matemáticas como se conocen, son un sistema bien estructurado de conocimiento; 

se le asigna a Pitágoras quien fue discípulo de Mileto. Teniendo muestras de su aplicación ya con el 

pueblo Fenicio, quienes eran comerciantes y el algunas civilizaciones urbanas de Mesopotamia y 

Egipto. 

 

Así lo demuestran las tablillas que se han acumulado en los últimos 150 años en donde existen 

inscripciones de los sumerios (1750 a.C.) quienes fueron conquistados por los babilonios. Ya en 

Mesoamérica la cultura Maya emplea un sistema vigesimal (Tonda & Noreña, 1994) para medir el 

tiempo, para quienes sumar y multiplicar ofrece las mismas ventajas que el sistema decimal que 

usamos actualmente. Mientras que empleaban su sistema muy particular posicional, en la cultura 

europea utilizaban la numeración romana, la cual, además de ser posicional requería de más elementos 

que el propio sistema Maya. 

 

En la actualidad se utiliza en México el sistema decimal cuya base es diez y los dígitos que 

utilizamos son de origen indo-arábigo, y del cual su característica esencial es que cada numeral tiene 

diferente valor de acuerdo al lugar que ocupa en la cantidad. Este sistema de numeración, el hindú, se 

gestó en los siglos posteriores a la era cristiana.  

 

De aquí la gran necesidad de utilizar el cero como un espacio en donde carece de valor, sin 

embargo se mantiene como parte de una posición en cualquier cantidad en donde se utilice y cuyo 

empleo lo debemos precisamente a esta gran civilización. 

 

La multiplicación  

 

Es interesante poder definir lo que es la matemática, por lo que a lo largo de la historia, ha representado 

la visión de los grandes personajes que se han atrevido a manejarlas y encontrar las conjeturas, axiomas 

y teoremas que aún persisten en nuestra vida, así para Gauss, (mencionado por Perero 1994, p. 99) 

contemplaba a las matemáticas como la reina de las ciencias y la aritmética como la reina de las 

matemáticas. Lo que es un hecho es que la matemática en su desarrollo tiene características muy 

notables, continúa este autor mencionando, como son el que: 

 

­ Se sabe ya la conclusión a la que se quiere llegar. 

­ Inducción y deducción son inseparables en matemáticas. 

­ Es un concepto relativo que varía con el tiempo. 
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Aquí cabría mencionar a Popper (1991) quien en su gran tratado de conjeturas y refutaciones, 

menciona que el método utilizado ya para que sea científico un conocimiento es el hipotético-

deductivo, considerando que una hipótesis se puede refutar, o falsear, surgiendo otra nueva hipótesis, y 

si bien aunque en matemáticas existen leyes universales, es innegable que al paso del tiempo, éstas, 

puedan sufrir alguna modificación o cambio, incluso continúa mencionando Perero (1994), que el 

mismo Popper (1991) se refirió, al libro de Euclides ñElementosò, como la teoría deductiva más 

importante e influyente jamás construida, lo que al paso de los años no fueron suficientes algunas 

axiomas sugeridos para demostrar ni siquiera su primer teorema. 

 

De este gran universo que integra a las matemáticas, se encuentran las operaciones básicas 

como son: la suma, resta, división y multiplicación, de ellas la última es la que se retomó para su 

análisis y desarrollo. Al respecto, resulta importante mencionar que a los niños les complace descubrir, 

así lo menciona H. Cohen (1999) y su gran capacidad para poder manejar más de una variable, así 

como a su habilidad para generar o hacer posible un tipo de pensamiento que sea en realidad 

matemático. 

 

Agrega que en este tipo de aprendizaje se hace implícito el tratar la concepción de relaciones 

inversas (suma-resta, división-multiplicación) indicando además la misma autora que Piaget (1996), 

demostró que los niños que se encuentran en edades de entre ocho a once años, se encontraban listos 

para apreciar aspectos de esta relación mencionada, dejando en claro que les interesa multiplicar de 

diferentes maneras, cuando han logrado interiorizar que la multiplicación se basa en la suma. 

 

La multiplicación por su esencia representa un reto importante tanto para su enseñanza como en 

su aprendizaje, ya que conjuga a todas las operaciones básicamente; es decir, el sumar, dividir y en 

ocasiones el restar, por lo que la metodología para su enseñanza aún no se ha consolidado, optando por 

tratar de buscar las mejores alternativas para su abordaje dentro de la educación formal. De tal suerte 

que la multiplicación solo se enseñaba en las universidades hasta el siglo XVI (Perero, 1994) y cuyos 

procedimientos han variado con el paso del tiempo y por diversas culturas. Así los romanos ya 

multiplicaban haciendo uso del método de poder duplicar las cantidades y posteriormente sumarlas: 

 

 

 312 15   

 312 1   

 

312+624+1248+2496 = 4680 

624 

 

  1248 

 

2 

 

4 

            

           8+4+2+1= 15 

 

  2496 8   

 

Procedimiento que por supuesto era demasiado complejo, ya que de entrada era necesario que el 

alumno o quien resolviera la multiplicación como se indica, representaba que por un lado tenía que 

conservar el sentido de duplicidad, es decir, ya debería de contar con un principio básico de poder 

doblar una cantidad o dominar el poder multiplicar por dos para tratar de avanzar en la resolución de la 

operación que tuviera que resolver, y esto se hacía más complejo en la medida que las cantidades 

aumentaban, en los factores que la contenían.  

 

Para el caso de la forma de multiplicar los árabes utilizaban una cuadrícula sobre la cual 

elaboraban su proceso de multiplicación (gelosía) de tal manera que: 

 

 3 1 5  

 0 

              3 

0 

              1 

0 

              5 
1 

 1 

              5 

0 

              5 

2 

              5 
5 

      4       7      2      5  
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Este sistema ya consideraba en su proceso el principio del valor posicional, porque al ir 

encontrando el valor para el número que se multiplicaba, éste se sumaba de acuerdo a la posición que 

conservaba, tomando en cuenta que cuando el resultado en la suma, pasaba o llegaba a la decena se 

conservaba el resultado de la propia unidad, pasando el total de la decena al siguiente sumando, para 

continuar y llegar al resultado, lo que permite además controlar el proceso de lo que se obtiene en las 

sumas y que representa el ñllevarò. 

 

En el caso del método de los chinos utilizaban puntos de intersección comenzando por los 

resultados y hacia la derecha, lo mismo que ya ocurría con el método árabe, es decir, ya tenían 

considerado una direccionalidad al momento de interpretar los resultados: 

 

  3 1 2  

     1 

 

 

     5 

      

        3  16         7               10   

         4      6         8        0   

 

 

Si bien estos métodos tuvieron su auge, surge la necesidad de continuar con la revisión de cómo 

es que se produce este proceso, con la finalidad de encontrar mejores formas de su enseñanza, para 

favorecer su aprendizaje. 

 

La multiplicación es vista como una operación en la cual se obtiene un producto; el cual se 

logra al sumar un mismo número, indicado por el multiplicando, las veces que indique el multiplicador, 

y se representa con la letra ñXò. Así se tienen demás algunas propiedades que se aplican para la 

multiplicación y que se deben de revisar, ya que es precisamente en este punto en donde no se 

considera la importancia de abordarlas con los alumnos. 

 

Una de ellas es la conmutatividad que es la que permite hacer cambios sin que sucedan 

modificaciones, tanto del multiplicando y multiplicador; es decir el primero se puede colocar en el 

lugar del segundo y obtener los mismos resultados, por lo que convendría llamárseles factores. 

 

             312   X   15 = 4680                                    15   X   312 = 4680 

                         

 

 

          

       Factor  1                  Factor 2 

 

Además, encontramos también otra propiedad, que es la distributiva como lo señala Vergnaud 

(1991) en relación con la adición, mencionando que es necesaria conocerla a partir del momento en que 

en la mutiplicación se maneja con número de dos cifras, en uno de sus factores. 

 

Es decir:                                 3 2 

                                         X    15                ( 15 = 10 + 5) 

                                160                    (32 x 5) 

                                          +   320                    (32 X 10)  

                                    480 

 

La cual expresada de una manera algebraica se tendrá que: 32 x (10 + 5) = (32 x 10) + (32 X 5) 

 

Continúa mencionando el autor la necesidad de enseñar esta propiedad a los niños para lograr 

ser comprendida la regla operativa de la multiplicación, considerando ciertas precauciones del tipo 

pedagógicas, radicando el problema más frecuente en que es el multiplicador el que se descompone 

aditivamente y no así el multiplicando.  
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Al respecto existen diversas situaciones que se traducen a problemas al tratar de resolver alguna 

situación en donde se presenta la multiplicación, por lo que es preciso revisarlas para establecer las 

categorías en las que se pueden encuadrar dichos problema.  

 

En el Plan de estudio actual, se hace mención acerca del énfasis en matemáticas, como un 

campo en que se plantea con base en la solución de problemas, en la formulación de argumentos para 

explicar sus resultados y en el diseño de estrategias y sus procesos para la toma de decisiones.  

 

En s²ntesis, contin¼a mencionando el documento, ñse trata de pasar de la aplicaci·n mec§nica 

de un algoritmo a la representaci·n algebraicaò (SEP, 2011, p. 48). Basado en estas aportaciones, en 

México se establece que a lo largo de la educación básica, se busca que los alumnos sean responsables 

de construir nuevos conocimientos a partir de sus saberes previos, lo que implica: 

 

­ Formular y validar conjeturas. 

­ Plantearse nuevas preguntas. 

­ Comunicar, analizar e interpretar procedimientos de resolución. 

­ Buscar argumentos para validar procedimientos y resultados. 

­ Encontrar diferentes formas de resolver los problemas. 

­ Manejar técnicas de manera eficiente (p. 49). 

 

Con relación a los cinco bloques que se desarrollan en esta materia, en el nivel de primaria, se 

marcan las mismas competencias a favorecer en los seis grados del nivel de primaria, correspondiente a 

segundo y tercer nivel de Educación Básica, las cuales marcan los programas de primer a sexto grado y 

que son: 

 

­ Resolver problemas de manera autónoma. 

­ Comunicar información matemática. 

­ Validar procedimientos y resultados. 

­ Manejar técnicas eficientemente. 

 

Desglosando a la apropiación de la multiplicación, desde el segundo grado como sumas iteradas 

o repartos, utilizando factores menores o iguales a 10, haciendo una distinción entre lo que corresponde 

a problemas aditivos y multiplicativos. 

 

Teoría de las Situaciones Didácticas de Guy Brousseau (1986) 

 

Para el abordaje de la teoría de Situaciones didácticas planteada por Brousseau (1986), se puede hacer a 

partir de ir mencionando algunos conceptos claves que puedan determinar el sustento hacia esta 

investigación que se desarrolló dentro del campo de las matemáticas. 

 

Se trata de una teoría que propone un modelo que aborda lo que tiene que ver precisamente con 

lo relativo a la didáctica de las matemáticas, la cual tiene su surgimiento en los años setentas, por un 

grupo de investigadores en Francia, quienes interesados por construir y producir conocimiento en esta 

rama, proporcionaron elementos sustanciales a partir de la observación y de experiencias aisladas. 

 

Retoma la hipótesis central de la epistemología genética de Jean Piaget (Sandovsky, 2005) 

como marco esencial en su teoría, sosteniendo que cuando un conocimiento dentro del ámbito de las 

matemáticas, este se produce con base a resolver alguna situación problemática; los cuales son  

generados a la vez por otros problemas. Afirmando que las matemáticas son saberes que se han 

producido por la propia cultura. 

 

De los aportes que sostiene en su libro Fondements et méthodes de la didactiques des 

mathématiques elaborado en 1986 y traducido por Centeno J. y colaboradores, menciona que el 

profesor encuentra dificultades para reproducir la misma lección, ya que lo que se ha hecho con 

anterioridad no tiene el mismo efecto, en los alumnos, aunque éstos sean diferentes; por lo que le 

resulta necesario establecer nuevas formas de intervención, buscando siempre la diversidad, dado que 

las lecciones que comprenden una exposición seguida de ejercicios o una simple instrucción seguida de 

una situación de aprendizaje, que no exigen la intervención del profesor, envejecen con mayor lentitud. 
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Por esta razón es necesaria la intervención del docente, ya que al dejar al niño ante alguna 

situación planteada y que reproduzca solo las formas para solucionarlo como se han repasado, hace que 

ésta actividad carezca de efectividad, ya que el proceso de aprendizaje no se realiza como sería lo 

deseado. 

 

Afirma en su teoría que las modificaciones de los programas constituyen la proyección de los 

deseos de los profesores de renovar las situaciones did§cticas como respuesta al ñenvejecimientoò de 

sus clases. Y es aquí precisamente en donde es necesario detenerse un momento y hacer algunas 

reflexiones, tales como ¿en verdad la reforma educativa actual, brinda elementos relevantes al docente 

para mejorar su enseñanza y en particular de las matemáticas? ¿Los programas se estructuran acorde a 

las necesidades de la población a quien se está formando en las escuelas? ¿Existe una asociación entre 

programas y prácticas reales? ¿Los programas plantean actividades que representen aprendizajes 

significativos y relevantes en los alumnos? 

 

Es precisamente en esta parte importante en que el docente en ocasiones no puede renovar su 

práctica por más que lo intente, ya que pareciera que en lugar de haberle ofrecido más posibilidades de 

innovar en muchos de los casos se ha revertido la acción y el docente no se atreve a crear e 

implementar nuevas prácticas. Pero la actividad de enseñanza continúa mencionando el autor, reclama 

por sí misma una entrega personal intensa del profesor que no puede mantenerse si no se renueva. En 

este mismo sentido resume el trabajo del matemático, que se traduciría para este caso en el trabajo del 

docente en: 

 

­ Antes de comunicar lo que se piensa es necesario primero determinarlo, de tal manera que es 

útil reorganizar ese cúmulo de saberes para poder ser enseñados o llevados a la práctica. 

­ Es el mismo docente quien tiene a su cargo la posibilidad de re-contextualizar o contextualizar, 

así como temporalizar o viceversa los resultados. 

­ Debe simular en su clase una especie de micro sociedad científica, en donde los conocimientos 

sean el medio de interacción, para lograr los aprendizajes. 

­ Ofrecer a los alumnos los medios necesarios para que pueda encontrar los caminos que lo 

conduzcan a encontrar sus respuestas. 

 

Ahora bien en concordancia con el atreverse a mejorar y establecer nuevas maneras de 

intervención se encuentra el saber lo que se ha reproducido en una situación de enseñanza, es 

justamente el objeto de la didáctica, lo que Chevallard y Mercier (1983) consideraron como el tiempo 

didáctico, que no es resultado de la propia observación, sino de un análisis que se apoya en el 

conocimiento de los fenómenos que lo definen; es decir lo que se reproduce realmente. 

 

En el desarrollo de esta teoría Brousseau (1986), también menciona aspectos relacionados con 

la enseñanza del conocimiento matemático concreto y establece que en la concepción más general de 

esta, que el saber es una asociación entre buenas preguntas y buenas respuestas. Planteado de tal 

manera que el docente es quien diseña un problema que el alumno debe resolver, si el alumno 

responde, muestra así, que sabe; si no, se manifiesta una necesidad de saber que pide una información; 

o sea una enseñanza. 

 

Para esclarecer un poco esta situación, se puede partir acerca del esquema socrático, continúa 

mencionando el autor, el cual puede ser perfeccionado si se supone que el alumno es capaz de obtener 

su propio saber de sus propias experiencias, de sus propias interacciones con su medio, incluso si este 

medio no está organizado para los fines del aprendizaje. 

 

El alumno aprende mirando al mundo (hipótesis empírico-sensualista) o haciendo hipótesis 

entre las que su experiencia le permite elegir (hipótesis apriorista) o también, en una interacción 

más compleja. (Brousseau,1986, p.13) 

 

Se presenta además una concepción moderna acerca de la enseñanza, siendo ésta la que ubica al 

maestro al frente de la acción, solo para generar situaciones que el alumno logre problematizar; estas 

deberán promover la motivación, para que el alumno pueda hacerla propia y encontrar alternativas de 

solución, aún más allá de un elemento didáctico, sino de una repuesta construida por él mismo.  
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Deben hacerle actuar, hablar, reflexionar, evolucionar por sí mismo. Entre el momento en que el 

alumno acepta el problema como suyo y aquél en el que produce su respuesta, el maestro establece una 

separación entre su intervenir, proponiendo los conocimientos requeridos para cada situación. 

 

El alumno por consiguiente sabe bien que el problema ha sido elegido para hacerle adquirir un 

conocimiento nuevo, pero además debe saber también que este conocimiento está enteramente 

justificado por la lógica interna de la situación, o sea ya logró interiorizarlo, para encontrar respuestas y 

que puede construirlo sin atender a razones didácticas, o las que pueda plantear solo el docente en clase 

o en el ámbito escolar. 

 

No sólo puede, sino que también representa un  deber, ya que se dice que sólo habrá adquirido 

verdaderamente este conocimiento cuando él mismo sea capaz de ponerlo en acción, en situaciones que 

encontrará fuera de todo contexto de enseñanza, como es su propio entorno familiar y/o social y en 

ausencia de cualquier indicación intencional, lo que pudiera traducirse como el prepararlo para la vida. 

Entonces esta situación, cuando se le presenta para que la pueda resolver con sus propias herramientas 

se considera como a-didáctica. 

 

Situaciones a didácticas 

 

Si se piensa en matemáticas como un producto que depende de información, contextualización y 

aspectos personales, para lograr interacciones, y que tiene su génesis en el conocimiento matemático 

objetivo, propiamente dicho, éstas situaciones a didácticas se clasifican en tres categorías, según 

Montiel (2002): 

 

­ De acción.- El alumno actúa sobre un problema, juzga el resultado de sus acciones y las ajusta 

sin la intervención del profesor, solamente se vale de la retroalimentación que obtiene del 

medio. 

­ De formulación.- El alumno comunica las formulaciones resultado de las acciones realizadas 

sobre el medio, y al intercambiar mensajes con uno o más alumnos se crean modelos explícitos 

formulados con la ayuda de símbolos y reglas conocidas en lenguaje matemático. 

­ De valoración.- El alumno expone su modelo explícito con el objetivo de probar su exactitud y 

pertinencia. 

 

Cada conocimiento, se puede caracterizar por una o más situaciones a-didácticas que conservan 

un sentido y que dio por llamar situaciones fundamentales. Pero es importante mencionar que no todas 

las situaciones a- didácticas pueden ser entendibles para el alumno, por lo que se deben de buscar 

aquellas en las cuales el alumno las tenga a su alcance, o entendimiento; que sean planteadas de tal 

manera no queden fuera de su realidad de entendimiento. 

 

Como el mismo Brousseau (1986) las define básicamente cuando el propio alumno acepta el 

problema o situación como propio y de manera interna produce sus propias respuestas a la situación, 

sin atender a situaciones didácticas propiamente dichas. 

 

Estas situaciones a-didácticas, entonces se convierten en una situación que se puede plantear 

dentro del ámbito denominado pues, didáctico, y es el que determina el conocimiento  que se va 

tomando o adquiriendo, considerando por supuesto las barreras, aportes, ajustes por ese campo que ya 

se mencionó, lo representan las situaciones fundamentales. Habiendo dos condiciones para ello 

(Sadovsky, Alagia, & Bressan, 2005, p.26): 

 

­ El sujeto debe poder elegir entre varias estrategias, entendiendo que cuando elige una opción, 

rechaza en simultáneo otras alternativas. 

­ La situación tiene una finalidad que puede identificarse independientemente del conocimiento a 

producir. 

 

Entonces para poder clarificar la teoría acerca de las situaciones didácticas, se refiere al 

momento en que el docente selecciona la situación que va a plantear al alumno y la presenta a éste 

como una situación a-didáctica, presentando solo elementos sustanciales para encontrar su solución. Se 

elimina cierta información para que ponga en práctica sus propios elementos de búsqueda. 
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De tal manera que el docente se encuentra implicado ya en un juego, por así decirlo, en donde 

logra una interacción del alumno ante la situación que se plantea, llamándole a este proceso la situación 

didáctica. 

 

Durante este proceso, el alumno no puede distinguir de entrada a cual situación se le puede 

considerar a-didáctica o una situación didáctica, por lo que se debe de tener muy claro que la primera 

se refiere al saber propio y puede abordarse a partir de revisar elementos teóricos y la segunda es ya, el 

acercamiento que deben de tener y converger tanto el docente, quien ayuda al alumno el hacer a un 

lado todo lo que pudiera considerarse como artificios didácticos, para que se logre un conocimiento 

personal y objetivo, de la situación o problema planteado. Ya que como cita Panizza (2003) en un 

capítulo acerca de Brousseau (1986): 

 

­ El alumno aprende adaptándose a un medio que es factor de contradicciones, de dificultades, de 

desequilibrios, un poco como lo hace la sociedad humana.  

­ Este saber, fruto de la adaptación del alumno, se manifiesta por respuestas nuevas que son la 

prueba del aprendizaje. 

 

Esa es la finalidad lograda dentro del planteamiento de una situación didáctica, la cual 

menciona el mismo Panizza y cita a Gálvez (1994) el mismo Brousseau (1986) la define como ñUn 

conjunto de relaciones establecidas explícita y/o implícitamente entre un alumno o un grupo de 

alumnos, y un sistema educativo, con la finalidad de lograr que estos alumnos se apropien de un saber 

constituido o en v²as de constituci·nò 

 

Aquí es donde el autor menciona que surge un contrato didáctico, el cual lo interpreta como la 

interacción entre docente y alumno, a propósito de la interacción del alumno con el medio. Por lo que 

en todas las situaciones didácticas el profesor intenta hacer saber al alumno lo que quiere que haga, 

siendo ésta la consigna que el docente siempre pone al frente de cualquier situación, pero que en 

ocasiones no es fructífero, ya que el proceso no se desarrolla en los términos en que se plantea esta 

teoría. 

 

Se sabe aunque de manera teórica, que el paso de la información y de la consigna del profesor a 

la respuesta esperada, debería exigir por parte del alumno la puesta en acción del conocimiento 

buscado, ya sea éste conocido o en vías de aprendizaje; o sea, traducir el análisis de una situación 

planteada, una respuesta satisfactoria, siendo para ello, que se ponen en práctica otros elementos de 

carácter personal: conocimientos anteriores, procesos mentales, razonamiento lógico, entro otros para 

poder traducirse a respuestas. 

 

Agrega al autor un razonamiento tan real en el que el maestro debe por tanto  no solo comunicar 

únicamente un conocimiento (ni esa sería su labor principal), sino la devolución de un buen problema, 

al alumno, en los términos que ya se han planteado, de tal manera de que si esta devolución se lleva a 

cabo, el alumno entra en el juego y si acaba por generar respuestas satisfactorias, se puede decir que el 

aprendizaje se ha realizado de manera eficaz. 

 

Teniendo siempre el cuidado de que si algún planteamiento no es del todo comprensible, 

entonces el docente, tiene la obligación de ayudar en su entendimiento, e incluso de aceptar cuando se 

ha realizado de manera rebuscada o poco entendible. 

 

A estas realidades que se suscitan dentro del proceso del planteamiento de una situación o 

problema lo denomina como un contrato didáctico, es decir, a esa reciprocidad, al ir en busca del 

conocimiento, para lograr la enseñanza, y que define como los comportamientos del maestro que son 

esperados por el alumno y comportamientos del alumno que son esperados por el maestro; es decir esa 

relación recíproca que hace que en verdad se enriquezca la acción dentro y fuera del ambiente áulico.  

 

Y en cuya conformación intervienen: el profesor, el alumno y el propio saber a enseñar, 

encontrándose interrelaciones que permiten establecer clausulas, que aunque no se encuentran escritas 

si se infieren durante el proceso y que van evolucionando a la par de las relaciones que se generan. 
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Modelos de Interacción 

 

Al respecto Brousseau define tres modelos de interacciones que se dan (Charnay, 1994) : 

 

Modelo normativo (centrado en el contenido) y que de manera esquemática se podría establecer 

de la siguiente manera: 

 

En esta relación, se centran en la interacción profesor ï saber y que toma en cuenta los procesos 

de adquisición del conocimiento por parte del alumno, se trata de comunicar un saber a los alumnos. 

 

­ El maestro muestra las nociones, las introduce, provee los ejemplos. 

­ El alumno, en primer lugar, aprende, escucha, debe estar atento; luego imita, se entrena, se 

ejercita y al final aplica. 

­ El saber ya está acabado, ya construido (preguntas-respuestas). 

 

Modelo incitativo (centrado en el alumno).- Es la relación profesor-alumno respecto del saber a 

enseñar y que resultaría de mayor apreciación para el seguimiento de esta investigación a desarrollarse. 

De manera inicial se le pregunta al alumno sobre sus intereses, motivaciones y necesidades. 

 

­ El maestro escucha al alumno, le ayuda a investigar, responde a sus demandas, lo remite a 

herramientas, lo motiva. 

­ El alumno busca, organiza, luego aprende. 

­ El saber está ligado a las necesidades de la vida, del entorno, y finalmente se tiene al: 

 

Modelo aproximativo (centrado en la construcción del saber) la relación que se da entre el 

alumno- saber, y toma en consideración la organización del medio por parte del profesor. Se propone a 

partir de concepciones existentes en el alumno para transformarlas o modificarlas. 

 

­ El maestro propone y organiza una serie de situaciones con distintos obstáculos. 

­ Organiza la comunicación en clase, proponiendo elementos convencionales del saber. 

­ El alumno ensaya, busca, propone, confronta, defiende y discute las soluciones. 

­ El saber es considerado con una lógica propia. 

 

Brousseau (1986) menciona a estas interacciones como un juego de obligaciones, en donde 

resulta importante que el profesor acepte la responsabilidad de los resultados y que asegure al alumno 

los medios efectivos de la adquisición de conocimientos. Del mismo modo, es necesario que el alumno 

acepte la responsabilidad de resolver los problemas de los que no se le ha enseñado la solución, por lo 

que el rol que juegue cada aspecto es determinante para lograr la finalidad de la situación creada. 

 

La Teoría de los Campos Conceptuales de Gerard Vergnaud (1990) 

 

Para el abordaje y explicación de esta teoría que da sustento al trabajo de investigación presentado, se 

partirá diciendo que se trata de una teoría cognitivista, (Vergnaud,1990) proporcionando algunos 

principios que sirven como base para el estudio del desarrollo y del aprendizaje de competencias 

complejas, especialmente las que se refieren a las ciencias y las técnicas. Ya que ofrece un marco para 

el aprendizaje, que resulta de gran interés para la propia didáctica. 

 

En una clara exposición acerca de esta teoría plasmada en Recherches en Didáctique des 

Mathématiques, menciona como es que su principal finalidad se refiere al de proporcionar un marco 

que permita comprender las filiaciones y las rupturas entre conocimientos, en los niños y los 

adolescentes, entendiendo por ñconocimientosò tanto los saber hacer como los saberes expresado.  

 

En el niño y en el adolescente los efectos del aprendizaje y del desarrollo cognitivo intervienen 

siempre de manera conjunta, de tal suerte que un concepto no puede ser reducido a su definición, al 

menos si  se está interesado en su aprendizaje y enseñanza. A través de las situaciones y de los 

problemas que se pretenden resolver es como un concepto adquiere sentido para el niño. Este proceso 

de elaboración pragmática es esencial para la psicología y la didáctica. 

 

En donde se puede distinguir dos aspectos importantes que menciona Vergnaud (1990): 
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­ Las situaciones para las cuales el sujeto dispone en su repertorio, en un momento dado de su 

desarrollo y bajo ciertas circunstancias, de competencias necesarias para el  tratamiento 

relativamente inmediato de la situación. 

­ Las situaciones para las cuales el sujeto no dispone de todas las competencias necesarias, lo que 

le obliga a un tiempo de reflexión y de exploración, de dudas, tentativas abortadas, y le conduce 

eventualmente al éxito, o al fracaso. 

­ En el primer caso se va a observar para una misma clase de situaciones, conductas muy 

automatizadas, organizadas por un esquema único; en el segundo caso, se va a observar el 

esbozo sucesivo de varios esquemas, que pueden entrar en competición y que, para llegar a la 

solución buscada, deben ser acomodados, separados y recombinados; este proceso se acompaña 

necesariamente de descubrimientos. 

 

El autor utiliza adem§s el t®rmino de ñesquemaò a la organizaci·n invariante de la conducta 

para una clase de alternativas dadas; entonces de acuerdo a los esquemas que se tienen, es cómo se 

actúa al resolver cualquier tipo de situación que se presente o que se pretenda resolver; tal es el caso de 

las competencias matemáticas, que son también sostenidas por esquemas organizadores de la conducta. 

Por lo que se puede afirmar que el funcionamiento cognitivo del alumno comporta operaciones que se 

automatizan, y éstos son de acuerdo a los esquemas propios que posee. 

 

Continúa exponiendo que la fiabilidad del esquema para el sujeto reposa en último extremo 

sobre el conocimiento que tiene, explícito o implícito, de las relaciones entre el algoritmo y las 

características del problema a resolver. 

 

Sólo que hay que considerar algo importante, que los esquemas son frecuentemente eficaces, 

pero no siempre efectivos. Cuando un niño utiliza un esquema ineficaz para una cierta situación, la 

experiencia le conduce bien a cambiar de esquema, o bien a modificar este esquema. 

 

Por tanto, continúa esta explicación, diciendo que la observación de los alumnos cuando 

resuelven un problema, el análisis de sus dudas y de sus errores, muestra que las conductas en situación 

abierta son igualmente estructuradas por los esquemas. Estos son tomados del repertorio disponible, y 

especialmente de los que están asociados a las clases de situaciones que parecen tener una semejanza 

con la situación tratada actualmente. 

 

Simplemente como la semejanza no es sino parcial, los esquemas son solamente esbozados, y 

las tentativas se interrumpen antes de haber sido concluidas; varios esquemas se pueden evocar 

sucesivamente, e incluso simultáneamente en una situación nueva para el sujeto. 

 

Con niños entre 8 y 10 años, muchos alumnos comprenden que si una cantidad de objetos 

comprados se multiplica por 2, 3, 4, 5, 10, 100 u otro número simple, entonces el precio es 2, 3, 4, 5, 

10, 100 veces mayor. En matemáticas, los argumentos pueden ser objetos materiales (el barco está a la 

derecha  del faro), personajes (Pablo es m§s alto que Miguel), n¼meros (4+3=7), relaciones (ñm§s 

grande queò es una relaci·n anti - sim®trica), e incluso proposiciones (ñ8 es un divisor de 24ò es la 

rec²proca de ñ24 es un m¼ltiplo de 8ò). 

 

Estas distinciones son indispensables para la didáctica porque la transformación de los 

conceptos-útiles en conceptos-objetos es un proceso decisivo en la conceptualización de la teoría de los 

campos conceptuales real. Esta transformación significa entre otras cosas que las funciones 

proposicionales pueden convertirse en argumentos. 

 

Vergnaug (1991) establece que la multiplicación no está integrada por una relación ternaria : a x 

b = c,  sino que existe una relación cuaternaria; o sea, participan cuatro elementos y no solo tres como 

pudiera parecer. 

 

Para clarificar, se pone el ejemplo: 

 

ñtengo 3 paquetes de yogur. Hay 4 yogures en cada paquete. àCu§ntos yogures tengo? 

 

Teniéndo el siguiente análisis de los datos: 
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        Paquetes                                Yogures 

1          4 

3                                            X 

 

El esquema muestra la correspondencia biunívoca entre dos cantidades, por lo que teniendo a 

las cuatro cantidades mencionadas se tendría que: 

 

Paquetes                                 Yogures 

1                                            4 

2                                            8 

 3                                           12 

 4                                           16 

 

Hay que tratar en primer lugar un campo conceptual como un conjunto de situaciones y por las 

estructuras multiplicativas, el conjunto de situaciones que requieren una multiplicación. 

 

El concepto de situación no tiene aquí el sentido de situación didáctica sino más bien el de tarea. 

La teoría de los campos conceptuales privilegia por el contrario los modelos que atribuyen un papel 

esencial a los propios conceptos matemáticos. Entonces, si la primera entrada de un campo conceptual 

es la de las situaciones, se puede también identificar una segunda entrada, la de los conceptos de 

manera análoga, el campo conceptual de las estructuras multiplicativas es a la vez el conjunto de las 

situaciones cuyo tratamiento implica una o varias multiplicaciones o divisiones, y el conjunto de 

conceptos y teoremas que permiten analizar estas situaciones. 

 

La organización de una situación didáctica en un proyecto colectivo de investigación para la 

clase. Supone la consideración a la vez de las funciones epistemológicas de un concepto, de la 

significación social de los dominios de experiencia a los cuales hace referencia, los juegos de papeles 

(roles) entre los actores de la situación didáctica, resortes del juego, del contrato y de la transposición.  

 

Significado y significantes 

 

Son las situaciones las que dan sentido a los conceptos matemáticos, pero no está en las situaciones 

mismas. No está tampoco en las palabras y los símbolos matemáticos. Sin embargo se dice que una 

representación simbólica, que una palabra o que un enunciado matemático lo tiene, incluso varios o 

ninguno, para tales o cuales individuos; se dice también que una situación tiene ese sentido o 

simplemente no lo tiene. 

 

El sentido de la adición para un sujeto individual es el conjunto de esquemas que puede poner 

en obra para tratar las situaciones a las cuales el sujeto llega a estar confrontado, y que implican la idea 

de adición; es también el conjunto de esquemas que puede poner en juego para operar sobre los 

símbolos,  numéricos, algebraicos, gráficos y lingüísticos que representa la adición. 

 

Existe por tanto un trabajo teórico y empírico indispensable para clarificar la función del 

lenguaje y de los restantes significantes. En la teoría de los campos conceptuales, esta función es triple: 

 

­ Ayuda a la designación y por tanto a la identificación de los objetos, propiedades, relaciones, 

teoremas; 

­ Ayuda en el razonamiento y la inferencia; 

­ Ayuda a la anticipación de los efectos y de los fines, a la planificación, y al control de la acción 

(Vergnaud, 1990, p. 15). 

 

La actividad lingüística favorece evidentemente la realización de la tarea y la resolución del 

problema encontrado; sin el cual no intervendrían. Todo ocurre como si la actividad lingüística 

favoreciera el descubrimiento de las relaciones pertinentes, la organización temporal de la acción y su 

control. Se llega de este modo a la función de representación del lenguaje. 

 

La actividad lingüística expresa también otros aspectos importantes, como la implicación del 

sujeto en la tarea o en el juicio emitido, sus sentimientos, su estimación de la plausibilidad de una 

hipótesis o de una conclusión, o todavía la relación de estos elementos entre sí. 
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Ahora bien, las representaciones simbólicas tienen justamente la ventaja de aportar una ayuda a 

la resolución de problemas cuando los datos son bastante numerosos y cuando la respuesta a la cuestión 

planteada requiere varias etapas. Excluir las transformaciones y las relaciones negativas conduciría a un  

empobrecimiento deplorable en la enseñanza de las matemáticas. 

 

Además las representaciones simbólicas no tienen sino una función de ayuda en la resolución de 

problemas complejos; son también medios de identificar más claramente los objetos matemáticos 

decisivos para la conceptualización. Todo este instrumental lingüístico es excelente para transmitir 

información, tanto en la expresión de la solución o en las verbalizaciones que acompañan al 

razonamiento, como en el enunciado del problema mismo. Pero tales formas lingüísticas se analizan 

como herramientas de pensamiento, no como objetos de pensamiento. La pertinencia del simbolismo y 

del lenguaje es relativa a los conocimientos y al desarrollo cognitivo del alumno. Cada uno de estos 

conceptos comporta en efecto varias propiedades, cuya pertinencia es variable según las situaciones a 

tratar. Algunas se pueden comprender muy pronto, otras mucho más tarde en el transcurso del 

aprendizaje. La definición pragmática de un concepto pone, por tanto, en juego el conjunto de 

situaciones que constituyen la referencia de sus diferentes propiedades, y el conjunto de los esquemas 

puestos en juego por los sujetos en estas situaciones. 

 

No se puede teorizar sobre el aprendizaje de las matemáticas ni a partir sólo del simbolismo, ni 

a partir sólo de las situaciones. Es necesario considerar el sentido de las situaciones y de los símbolos. 

La clave está en considerar la acción del sujeto en situación, y la organización de su conducta. De aquí 

la importancia atribuida al concepto de esquema. 

 

Un concepto no toma su significación en una sola clase de situaciones, y una situación no se 

analiza con la ayuda de un solo concepto. Es necesario por tanto proponerse como objetos de 

investigación conjuntos relativamente grandes de situaciones y de conceptos, clasificando los tipos de 

relaciones, las clases de problemas, los esquemas de tratamiento, las representaciones lingüísticas y 

simbólicas, y los conceptos matemáticos que organizan este conjunto. Las estructuras aditivas y las 

estructuras multiplicativas constituyen en este momento los dos principales ejemplos de campos 

conceptuales, estudiados con un cierto detalle, pero las ciencias ofrecen numerosos ejemplos distintos. 

 

El lenguaje tiene en primer lugar una función de comunicación, y el aprendizaje de las 

matemáticas es un aprendizaje muy fuertemente socializado. Pero esta función de comunicación no se 

puede ejercer de manera útil sino apoyándose sobre esta otra función del lenguaje que es su función de 

representación.  

 

En relación con estas dos funciones, se observa otra función del lenguaje: la ayuda al 

pensamiento y a la organización de la acción. Esta función se apoya en ella misma sobre la función de 

representación, pero lo que se representa entonces son a la vez los elementos de la situación 

considerada, la acción, y sus relaciones. El lenguaje y los símbolos matemáticos juegan por tanto un 

papel en la conceptualización y la acción. Sin los esquemas y las situaciones, quedarían vacíos de 

sentido. 

 

Teoría Sociocultural de Lev Semiónovich Vigotsky (1978) 

 

Es igualmente necesario abordar temas relevantes que tratan de explicar situaciones concretas acerca de 

cómo es que se produce el aprendizaje, e indudablemente hay que remitirse al estudio y revisión desde 

el punto de vista de la psicología educativa, la cual a efecto de comprender los procesos que se dan en 

lo niños acerca de la apropiación y construcción de conocimientos, se retoma como teoría de sustento a 

la que propone Vygotsky (1978) a lo que denominó teoría sociocultural. 

 

Para adentrarse a la teoría es importante puntualizar que la tarea de enseñar una materia a un 

niño de cualquier edad (Ausubel & Sullivan, 2000, p. 106) consiste en representar la estructura de esa 

materia en función de la manera en que el niño ve las cosas  Utiliza el término de pensamiento superior, 

siendo necesario además clarificar a qué se refiere cuando habla de este constructo, definiéndolo como 

(Vigotsky, 1988) la combinación de herramientas y signos en la actividad psicológica. O sea, a la 

combinación de esos procesos internos psicológicos que se ponen en juego para lograr que se vaya 

construyendo el aprendizaje. Así entonces cuando trata acerca de la memoria lo expresa de la siguiente 

manera: 
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El desarrollo de la memoria: para los niños pequeños que se encuentran en las etapas tempranas 

del desarrollo de pensamiento superior, pensar es recordar, a medida que el pensamiento 

superior se desarrolla, el niño entonces recuerda para pensar (Frawley, 1999, p. 114). 

 

La competencia general del pensamiento constituye no tanto una característica determinante del 

pensamiento superior sino una consecuencia de él cita Frawley a Vigotsky (1987), ya que se desarrolla 

a partir de prácticas de generalización en las circunstancias externas del aprendiz. 

 

El pensamiento superior como contenido sociocultural aprendido y específico de tarea, guía a la 

ciencia cognitiva de varias maneras. Nos habla pues de un desarrollo del pensamiento superior, pero 

cómo se supone que ocurre, continúa diciendo, si éste es sociocultural, entonces el sentido común 

debería decirnos que la meta conciencia surge a medida que los individuos se socializan. Es decir que 

los niños cuyo mundo y pensamiento se extienden desde su yo interno, asimilan a la sociedad 

aprendiendo a ajustarse a las condiciones de su entorno cultural circundante. 

 

Por lo que en esta teoría, el individuo no es engullido por una sociedad homogeneizadora; al 

contrario, la sociedad precede al individuo y proporciona las condiciones que permita que surja el 

pensamiento individual. Entonces el pensamiento superior, fluye del grupo al individuo y vuelve de 

nuevo al grupo, por lo que demolió la visión solipsista del desarrollo en muchos puntos, criticando la 

concepción egocéntrica de Piaget y a la secuencia regular de desarrollo (Schunk, 2012) que menciona 

en su teoría y denomina estadíos. 

 

Y aunque también es considerada una teoría constructivista supone que los niños establecen sus 

propios conceptos sobre el mundo para darle sentido, citando a Byrnes (1996), argumentando que estos 

concepto son innatos, en donde el niño los adquiere a través de sus experiencias normales. 

 

Continúa Vigotsky (1978) explicando que se da sustento a que el niño nace en un mundo pre 

estructurado. La influencia del grupo sobre el niño empieza mucho tiempo antes del nacimiento, con 

las circunstancias históricas y socioculturales  implícitas, más obvias, que efectúan los grupos al 

anticipar al individuo. Todo ejerce su presión incluso en las tareas simples, cotidianas, que requieren la 

dirección y el desarrollo de la acción individual. Se busca la estructura del problema en los términos 

generales de los recursos sociales predeterminados y disponibles gracias a nuestra cultura. Dos mentes 

son mejor que una: una privada interna y una pública externa. 

 

El desarrollo se da de manera irregular, no es una mera copia de lo externo en el interior, sino 

de una re decodificación o transposición de la estructura del significado social. Donde el habla juega un 

papel importante. 

 

Plantea en su teoría que el individuo posee una zona de desarrollo próximo (ZDP), que la define 

como la distancia entre el nivel de desarrollo real determinado por la solución independiente del 

problema y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución del problema bajo el 

guía de un adulto o en colaboración con otros pares. En cualquier momento del desarrollo hay 

problemas que el niño está a punto de resolver y para lograrlo necesita la ayuda, la guía o la 

colaboración de otros. 

 

La ZDP es un instrumento valioso para comprender el curso interno del desarrollo, permite 

conocer los procesos de maduración que ya se han logrado y aquellos que están comenzando a 

madurar. Lo que el niño es capaz de resolver de modo independiente representa el nivel real de 

desarrollo y representa las funciones que ya han madurado. Mientras que la zona de desarrollo 

próximo, que tiene su base en la colaboración social, define las funciones que todavía no han 

madurado, pero se hallan en proceso de maduración. Muchos de los descubrimientos importantes que 

los niños realizan ocurren dentro de un contexto de diálogos cooperativos y una característica de la 

colaboración social es que estimula el crecimiento cognitivo. 

 

En este sentido y contrastando a este autor se retoman aspectos importantes de Jerome Bruner 

(1966), quien es considerado como uno de los impulsores del cognoscitivismo (citado por González & 

Criado, 2003), desarrolló una teoría de la instrucción y realiza aportes importantes acerca del 

aprendizaje por descubrimiento y quien de la misma manera tiene una concepción constructivista.  
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Según Bruner (1960) es posible enseñar cualquier materia de manera significativa a alumnos de 

cualquier edad, apoyándose de material elaborado con relación a la estructura psicológica del niño. 

 

Considerando estos aspectos, agrega Vigotsky (1978) que, lo que el niño puede hacer hoy con 

ayuda, podrá hacerlo mañana por sí mismo. De esta manera, lo que hoy se encuentra en la ZDP mañana 

será el nivel real de desarrollo. 

 

El aprendizaje organizado se convierte en desarrollo. Por tal razón es importante que la buena 

instrucción se oriente hacia el futuro que hacia el pasado, ya que el aprendizaje centrado en los niveles 

evolutivo ya se ha alcanzado resulta ineficaz desde el punto de vista del desarrollo total del niño. 

Entonces el niño se convierte en un activo constructor de su aprendizaje.  

 

Mencionan además del papel importante que juegan los maestros en este proceso; plantea que 

mientras que para Piaget (1996) y Bruner (1960) los maestros deben proporcionar a los alumnos 

actividades que les permitan descubrir, para Vygotsky (1978) los maestros deben favorecer la 

participación de los alumnos en las actividades de aprendizaje, proporcionándoles pistas o 

instrucciones, deben guiarlos con explicaciones y demostraciones adecuadas a su ZDP. 

 

Los alumnos se colocan en situaciones en las que tiene que esforzarse para aprender. El maestro 

debe alentar a los alumnos a que utilicen el lenguaje para organizar su pensamiento y expresar lo que se 

pretende conseguir. Es decir organizar tareas de aprendizaje cooperativo para que los alumnos puedan 

ayudarse unos a otros. 

 

Establecía una distinción fundamental entre las funciones mentales naturales (inferiores) tales 

como la percepción elemental, la memoria, la atención y la voluntad, y las funciones (superiores) o 

culturales, que son específicamente humanas y van apareciendo gradualmente en el curso de una 

transformación radical de las funciones inferiores. O sea son una transformación de las funciones 

naturales en culturales (Vigotsky, 1995). 

 

Consideraba que el desarrollo (González & Criado, 2003) cognitivo depende en gran medida de 

las relaciones con las personas que están presentes en el mundo del niño y la herramientas que la 

cultura le proporciona para apoyar el pensamiento. Es decir, que la construcción del conocimiento es 

producto de la interacción social, entonces, los propios intercambios sociales son los que logran que el 

niño aprenda formas de pensar y de comportarse. 

 

Para este autor las funciones psicológicas superiores son el resultado del desarrollo social y no 

biológico y se adquieren a través de la internalización del lenguaje, González y Criado citan a Vigotsky 

(1979, 2000, p.138) quien se refiere al lenguaje como el medio para expresar ideas, plantear preguntas 

o para dirigir el pensamiento y sus actos.  

 

El lenguaje surge, en un principio, como un medio de comunicación entre el niño y las personas 

de su entorno. Sólo más tarde, al convertirse en lenguaje interno, contribuye a organizar el 

pensamiento del niño; es decir, se convierte en una función mental interna. 

 

Se puede decir pues que el lenguaje es un vehículo de comunicación entre los niños y los 

adultos, el niño lo utiliza al dirigirse a los adultos, y los adultos, a través de él, transmiten a los niños 

los modos de pensamiento y solución de problemas valorados por la cultura. Descubrió que resulta más 

probable que se hablen a sí mismos cuando intentan resolver un problema. 

 

Según señalan los autores (Vigotsky 1979, 2000, p. 52), que cuando el lenguaje se interioriza, 

éste, adquiere una función interpersonal además de su uso intrapersonal, señalando que:  

 

La capacidad específicamente humana de desarrollar el lenguaje ayuda al niño a proveerse de 

instrumentos auxiliares para la resolución de tareas difíciles, a vencer la acción impulsiva, a 

planear una solución del problema antes de su ejecución y a dominar la propia conducta.  
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Implicaciones educativas 

 

Al respecto se hace una alusión a referirse al juego, quien deja en claro que el propio juego va por 

delante del desarrollo, ya que así los niños poco a poco adquieren motivación, capacidades y actitudes 

necesarias que lo preparan para su vida social, y que únicamente se puede llevar a cabo con la ayuda de 

sus mayores. 

 

Durante el juego se adquieren e inventan reglas, y lo describe así ñdurante el juego el niño está 

siempre por encima de su edad promedio, por encima de su conducta diaria en el juego es como si fuera 

una cabeza más alto de lo que en realidad esò (Vygotsky, 1988, p. 194). 

 

Agrega que durante la instrucción en la escuela, ésta y el aprendizaje van por delante del 

desarrollo cognitivo, proponiendo un paralelismo real entre el juego y la instrucción del niño, creando 

juntos una ZDP, en los dos contextos el niño elabora habilidades socialmente disponibles y 

conocimientos que se internalizan, mientras que en el juego en particular, todos los aspectos de la vida 

del niño se convierten en temas lúdicos, en la escuela, ya sea el contenido de lo que se aprende, como 

el papel del adulto especialmente preparado que enseña y que sin dudas lo representa el profesor. 

 

Leontiev y Luria (1968) explican acerca de los primeros conceptos que se han formado en el 

niño; son los que construye a lo largo de su vida y que se apoyan en su entorno social y ya en la 

escuela, están dirigidos a un nuevo proceso, una nueva relación cognoscitiva con el mundo, así estos 

conceptos se transforman y su estructura se modifica. 

 

En esta teoría la enseñanza representa el medio a través del cual progresa el desarrollo; esto 

significa que el contenido socialmente elaborado del conocimiento humano y la estrategia cognoscitiva 

son evocados en los estudiantes de acuerdo a sus niveles evolutivos reales, haciendo una crítica a la 

intervención de la escuela al tratar de ñremolcarò lo procesos psicol·gicos evolucionados, en lugar de 

tratar y centrar sus esfuerzos en las funciones y capacidades nacientes. 

 

Menciona Dinza (2011) que obre esta teoría existen dos líneas de cambio evolutivo, que juntas 

confluyen en el ser humano: refiriéndose a una más dependiente a lo biológico (preservación y 

reproducción de la especie) y, otra más de tipo sociocultural (integrar la forma de organización de su 

propia cultura). 

 

El Juego 

 

Es importante considerar que dentro del mismo crecimiento que el individuo va teniendo, es 

acompañado de ciertas circunstancias que se vuelven parte importante de ese desarrollo, en tanto, que 

comienza involucrarse con los demás, estableciendo algún tipo de comunicación y por ende, puede ir 

enriqueciendo de manera integral su personalidad. Parte de éstas, es el de integrar conocimientos e 

información que podrá utilizar en algún momento de su vida. 

 

Así, un aspecto que resulta inherente a todo individuo es el juego, ya que este elemento lo 

acompaña desde su primera infancia y que gracias a su utilización, el individuo se va apropiando de un 

gran bagaje de experiencias, que se convierten en códigos de información y que permanecen como 

conocimiento. Incluso se ha llegado a decir que el juego para los niños, representa como si fuera el 

trabajo en un adulto; o sea, una actividad que resulta necesaria. 

 

En este sentido resulta básico tratar de enmarcar el juego, como ese elemento necesario y poder 

definir, en términos que resulten apropiados para enriquecer el abordaje del mismo en la propia 

enseñanza de la multiplicación.  

 

Para ello habrá que comenzar por abordarlo a partir de su historia misma y que a decir de él, 

Hughes (2006) menciona que durante 1000 años antes del nacimiento de Cristo, existen enfoques del 

uso del juego en la infancia, lo que representaba ya parte importante en su vida, incluso hace referencia 

a dibujos antiguos en muros egipcios, en donde claramente se observan niños que juegan con algún 

implemento o juguete (French, 1977). 
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En la antigua Grecia incluso el juego no solo existía sino que se fomentaba, y ya para el 

Renacimiento, continúa el autor describiendo, que aunque los niños por las propias circunstancias 

vividas eran incorporados al mundo laboral en cuanto fuera posible, tenían suficiente tiempo para 

dedicarlo al juego infantil, así es como se pude apreciar el algunas pinturas de la época. A esta etapa 

histórica se le reconoce como el nacimiento del juguete, al sur de Alemania, los cuales se elaboraban 

completamente en casa. Ya en el siglo XVII cuando llegaba a su fin el Renacimiento, el juego también 

tiende a cambiar, surgiendo lo que llama el autor como ñLa nueva conciencia infantilò. 

 

Para esta etapa, y conforme avanzaba el siglo, y bajo la influencia francesa se marca una 

separación bien definida entre los juegos de los niños y por así decirlo, de las actividades de los 

adultos, mientras que los juegos de niños requerían de algún esfuerzo físico, los juegos de adultos se 

centraban en los que requerían habilidades o alguna destreza. Ya aquí se le asignaba al niño con mayor 

intensidad la práctica de algún juego como tal. Ante lo cual escribió Rousseau (Hughes, 2006) en su 

obra Emile, publicada en 1762 ñLa infancia tiene su propia manera de ver, pensar y sentir, y no hay 

mayor tontería que intentar sustituirla con la nuestraò (p.16). 

 

Al mismo tiempo en Inglaterra ya se veía al niño como un ser con características esenciales y 

con necesidades básicas diferente a la de los adultos, aunque por razones tanto religiosas como 

filosóficas ayudaron a que el juego no tuviera su valoración en términos de formar parte en la vida del 

niño. Incluso el juego era considerado pecaminoso. Menciona al autor a John Wesley quien era hijo 

de un cl®rigo, que aseveraba ñAquel que juega durante la infancia tambi®n jugar§ durante la edad 

adultaò (p.17), aunque hay que decir que el catolicismo permeaba esta época y que las ideas 

prevalecientes estaban impregnadas de un relativismo específico. 

 

Aparece en Inglaterra John Locke (1632-1704) quien aportaba ideas más precisas acerca del 

propio individuo, dirigiéndose a que cada niño era un ser humano único y valioso cuyas necesidades de 

desarrollo debían ser reconocidas por los adultos y aunque su percepción de que el niño al nacer era 

una ñtabula rasaò, cre²a en el apoyo de los padres deber²a ser ejercido con cierta firmeza, aspectos que 

fueron modificándose y cambiando la propia concepción de su esencia. 

 

Ya en el siglo XX se da un reconocimiento más preciso a los conceptos que tienen que ver de 

alguna manera a la crianza de los niños, obteniendo el juego un lugar importante, porque brinda una 

oportunidad de desarrollo intelectual y social, además de una liberación emocional. 

 

Definiendo el término se tiene el propio Hughes (2006), quien establece su propia definición a 

partir de algunas características esenciales y que de manera general se han aceptado, citando a Rubín, 

Fein y Vandenberg, (1983) establece cinco características fundamentales que el juego debe tener: 

 

­ Se encuentra motivado de manera intrínseca.- O sea que se convierte en un fin por sí solo, 

llevándose a cabo solo por el placer que genera. 

­ Debe ser elegido libremente por el participante.- Dentro de esta característica es necesario que 

además de que se le presenta la opción al niño, éste pueda tener posibilidad de elección y que 

además en realidad represente una actividad lúdica para el niño, ya que si no es así, se podría 

convertir en una actividad que represente un trabajo. 

­ Debe de ser placentero.- Que la actividad propiamente dicha invite al niño a divertirse y que 

logre algún tipo de satisfacción al hacerlo, ya que de esto depende el éxito del juego y de que en 

verdad se puedan lograr los objetivos que de alguna manera se han trazado desde un inicio. 

­ Su naturaleza no literal.- que involucre en este punto un cierto nivel de imaginación y 

creatividad y de participación proactiva. Y por último, 

­ Participación activa.- Desde el niño tener un involucramiento físico y psicológico en lugar de 

que su posición sea pasiva. 

 

Si se cumplen estas características se estaría hablando de que el juego seleccionado, tendrá la 

aceptación necesaria y esto permita obtener un mayor beneficio en donde se aplique o se desarrolle la 

actividad planeada. En ese sentido y tomando en cuenta los enfoques cognoscitivistas, el juego refleja 

para Piaget (Lefrancois, 2000) el nivel de desarrollo intelectual, progresando del juego de lo que él 

llama de práctica (desarrollo sensorio motor) al simbólico (Pre operacional) y al juego de regla 

(operaciones concretas).  
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Afirmaba que el juego representaba una asimilación solo por placer, en otras palabras es la 

satisfacción; o sea, en correspondencia con las característica descritas el juego produce pues una 

satisfacción personal para el que lo hace. 

 

En cambio para Vigotsky (1978), no solo considera el nivel de desarrollo sino que contribuye de 

manera decisiva en el desarrollo intelectual, afirmando que el juego es siempre una actividad social, el 

niño aprende por medio del juego las prácticas e ideas culturales y desarrolla lo que denomina 

ñfunciones psicol·gicas superioresò 

 

En cambio para Ausubel y Sullivan establecen que el juego precisamente parece incrementar el 

repertorio de respuestas que hay disponibles para ciertas partes del universo del estímulo, agregando 

adem§s que existen algunas pruebas fehacientes de que ñexisten ciertas interrelaciones funcionales 

entre habilidades que se aprenden en los juegos y otros aspectos del estilo en que se manifiestan la 

personalidad y la cognici·n del individuoò (1999, p.117). 

 

Existen tendencias (Woolfolk, 2010) como la de la Academia Americana de Pediatría 

(American Academy of Pediatrics) en donde se se¶ala que ñEl juego es esencial para el desarrollo 

porque contribuye al bienestar cognoscitivo, físico, social y emocional de los niños y jóvenesò 

(Ginsburg, 2007, p. 182), además de que algunos psicólogos consideran que el juego permite que los 

niños experimenten de manera segura mientras aprenden acerca de su entorno, prueban nuevas 

conductas, resuelven problemas y se adaptan a nuevas situaciones (Pellegrini, Dupusis y Smith, 2007). 

 

La Asociación Nacional para la Educación de Niños Pequeños (National Assotiation for the 

Eucation of Young Children, 2006) menciona acerca de los siguientes resultado positivo del recreo y 

del juego al aire libre: 

 

­ El juego es una forma activa de aprendizaje que une la mente, el cuerpo y el espíritu. Hasta los 

nueve años de edad, por lo menos, los niños aprenden mejor cuando la persona participa como 

un todo. 

­ El juego reduce la tensión que se produce al querer obtener logros. En el juego el adulto no 

interfiere y el alumno se relaja. 

­ Los niños expresan y resuelven aspectos emocionales de las experiencias cotidianas. 

­ Desarrollan habilidades para percibir situaciones a través del punto de vista de otra persona: la 

cooperación, la ayuda, el acto de compartir y la resolución de problemas. 

­ Los niños que tienen menos restricciones para salir al aire libre, adquieren habilidades para 

moverse en el mundo. 

 

Las teorías fisiológicas del juego, encuadran a la propia teoría de la energía superflua, 

formulada por Schiller (1861), donde menciona que el  juego es la descarga agradable y sin formalidad 

de un exceso de energías, no hace falta la formalidad al momento de jugar, basta con solo disfrutar del 

juego, en este sentido, se deberán crear situaciones didácticas que le permitan al niño el disfrute total y 

a su vez el permitir que vaya adquiriendo nuevos conocimientos. 

 

Se encuentra además la teoría del descanso o recreo, sus máximos expositores Lazarus y 

Stheinthal (1883), mencionando que el cambio de actividad u ocupación proporciona la posibilidad de 

recrear las partes fatigadas del sistema nervioso, en tanto que otras partes entran en actividad, y es aquí 

precisamente en donde es necesario que centre el niño la atención en las actividades que se puedan 

implementar para la adquisición de la multiplicación. 

 

Teoría Psicológica del Juego Karl Groos (1896) 

 

En un intento de encontrar alguna explicación que tenga sentido sobre el juego basado en una teoría 

psicológica, Groos (1896) menciona que existen tres perspectivas distintas que ninguna ciencia podría 

negar, según lo manifiesta Martínez (2008): 

 

­ La primera tiene que ver con la excesiva energía del hombre. 

­ Enseguida, y opuesta a la primera, plantea cómo el juego puede ofrecer una relajación a las 

energías agotadas del individuo, e 

­ Interesaba el papel del juego en la preparación para la vida. 
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 Él consideraba al juego desde un  punto de vista biológico, desarrollando así la teoría 

psicológica del juego basada en el placer del juego. Hace referencia a las teorías fisiológicas, del 

descanso y la de excedente de energía según Spencer, (Krauss, 1990) mencionado por Meneses y 

Monge (2001), comentando que éstas no eran suficientes para explicar los fenómenos del juego, 

incluso asevera que no solo se juega porque se es niño si no que se ha dado la niñez precisamente para 

poder jugar y de antemano, desarrollar habilidades que se inmiscuyen dentro del mismo. 

 

 Así explica en su teoría que el propio juego es transmisión de hábitos heredados de generación 

en generación pertenecientes a cada sexo, y que éstos se deberán practicar en su vida adulta. Comenta 

en esta teoría que los juegos pueden obedecer a instintos, traducido como un acto definido, menciona 

que hablar de un instinto del juego, éste se manifiesta en juegos preparatorios de los actos serios, 

además de que reduce en gran medida el papel de la imitación. Esta propuesta teórica sostiene que el 

juego: 

 

Es un ejercicio preparatorio que constituye, tanto en la conducta humana como en la de los 

animales, un procedimiento instintivo de adquisición de comportamientos adaptados a las 

situaciones que los niños, como adultos, tendrían que afrontar posteriormente (Dinza, 2011) 

p.3). 

 

Continúa desarrollando este tema mencionando que el juego tiene características muy definidas, 

identificadas por cuestiones del tipo motor en edades tempranas y conforme se va desarrollando el 

individuo, de la misma manera se complejiza, logrando para ello además de la propia recreación, 

obtener finalidades intelectuales. 

 

Para Groos (1896) significó dentro de su teoría constatar el papel que tiene como un fenómeno 

existente de desarrollo del pensamiento, además de la actividad. Ve al juego como un ejercicio que 

ayuda a la propia maduración que no se puede alcanzar, sino al final de la niñez; de aquí la importancia 

de retomar este aspecto que ayude verdaderamente a contribuir a lograr una buena preparación para la 

vida futura. 

 

Así, desde el punto de vista de este teórico logrará establecer símbolos, que le permitirán 

emplear en alguna situación que enfrente en el transcurso de su propia vida, y encuentro ante diversas 

situaciones a las que se enfrente. 

 

Dentro de la propia clasificación que hace con relación al juego se encuentran: 

 

­ Los juego de experimentación: consisten en el de construir el objeto. 

­ Juegos de locomoción: Los que tienen como base un cambio de lugar 

­ Juegos cinegéticos: Utilizar algún objeto como presa o complemento. 

­ Los de combate: Mantener la jerarquía en el juego. 

­ Los juegos denominados arquitectónicos: el caso de construcciones de cualquier indole 

­ Juegos imitativos y de curiosidad: Los que tratan de reporducir lo observado y los que permiten 

introducir aspectos de curiosidad en la búsqueda de respuestas, con relación a la que permita 

favorecer una educación personal (Martínez , 2008, p.12) , agregando los juegos de destreza 

manual, utilizando el material concreto. 

 

Aunque se inclina a comparar el juego en animales con los de los hombres es generalmente 

aplicable a los realizados por los segundos en mención, ya que a partir de esta clasificación, se podrán 

implementar los propios, para lograr una verdadera preparación en la vida futura del alumno. 

 

 Concluye diciendo en esta teoría, que la propia naturaleza del juego es bilológica e intuitiva y 

que en verdad prepara a los niños para poder desarrollar las actividades, que realizarán en su etapa 

adulta.  
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Capítulo III  

 

Metodología 
 

Enfoque de la Investigación 

 

Para comprender la forma en que se llevó a cabo esta investigación, es pertinente esbozar de manera 

clara cómo es que se desarrolla el pensamiento reflexivo propuesto por Dewey (Kerlinger, 1994), 

deduciendo las consecuencias de la hipótesis que se ha formulado; señala además la incorporación en el 

siglo XVII el uso del razonamiento deductivo, concepto que permeará este proceso de investigación. 

 

Dicha deducción ayudó a dar explicación pertinente a la hipótesis planteada, acorde siempre a la 

filosofía de la ciencia, considerada como aquella que ayuda a sistematizar el pensamiento y 

comprender al conocimiento científico. 

 

De esta forma se definió de manera precisa el método a seguir y que indicó las formas en que 

esta investigación avanzó; así, Castañeda,  (2001) lo menciona como el camino que es necesario seguir 

para el logro de una meta o de algún objetivo trazado; o sea, es el camino que se recorre en los procesos 

de investigación para la obtención o generación de un conocimiento. 

 

El enfoque que se empleó para la presente investigación es el cuantitativo, ya que el tema se 

deriva precisamente de la revisión de las investigaciones que existen (Bernal, 2010)  y a partir de esta 

realidad, se establece el marco conceptual pertinente al problema analizado, se plasman una serie de 

postulados con respecto a las variables establecidas de forma deductiva, y posteriormente realizar 

generalizaciones y conclusiones; además de que cada etapa precede a la siguiente (Hernández, 

Fernández & Baptista, 2010) llevando un orden riguroso, y teniendo su fundamento esencial en la 

medición de los fenómenos observados. 

 

Diseño y Alcance de la Investigación 

 

Los experimentos en la ciencia, son compatibles con la mayor parte de las modernas teorías científicas 

que se fundan en la perspectiva de una posible psicología general, sin embargo en lo que se refiere a las 

ciencias sociales representa una forma de establecer conjeturas a partir de entenderlos como aquella 

parte de la investigación en la cual se manipulan ciertas variables y se observan sus efectos sobre otras, 

tal como lo declaran Campbell y Stanley (2011):  

 

El método experimental es la una de las formas de verificar adelantos en el campo pedagógico y 

es el que acumula un saber al cual puedan introducírseles mejoras sin correr el peligro de que se 

descarten los conocimientos adquiridos. 

 

Esta investigación se llevó a cabo dentro de un diseño del tipo cuasi experimental, como lo 

establece Hernández y colaboradores (2010), mencionando a Claude Bernard (1865) quien estipula 

que, su finalidad se supedita a la de contrastar los hechos con las teorías existentes y establecer 

relaciones constantes entre el fenómeno observable. 

 

El alcance es explicativo, ya que la intención de los resultados, va más allá de sólo describirlos 

(Hernández, Fernández, & Baptista, 2014), sino el de responder y explicar por qué ocurre un fenómeno 

y en qué condiciones se manifiesta o por qué se relaciona con la variable descrita, aunque lo más 

deseable de todo buen diseño de investigación es la selección y la asignación aleatoria de sujetos y el 

uso de un grupo de control, lo que asegura la equivalencia entre los grupos antes de aplicar el 

tratamiento o la intervención. 

 

Además de que la experimentación es el lenguaje predilecto de la demostración, considerando al 

cuasi experimento como una forma de operar las variables, teniendo en cuenta que no hay manera de 

seleccionar al azar la disposición de los sujetos, a diferencia del pre experimento y los experimentos. 
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Al respecto se considerarán los grupos ya constituidos, y que comparten cada uno características 

similares, tal efecto, uno de los grupos es aleatorio y controlado, en donde se realizará el tratamiento; 

además de que como lo mencionan Campbell y Stanley (2011), ñen cuanto más similares sean en su 

reclutamiento el grupo experimental y el de control, y más se confirme esa similitud por los puntajes 

del pretest, más eficaz resultará ese controlò (p. 100). 

 

Aunque este tipo de investigación obedece principalmente a que permite la exploración de 

temas en particular, que no podrían explorarse desde otras perspectivas, ya sea por cuestiones éticas, 

morales y prácticas; permitiendo estudiar los efectos de variables cuando ya han ocurrido. 

 

De esta manera los estudios cuasi experimentales tiene un nivel más alto de validez interna que 

los pre experimentales (carecen de grupo de control) pero no tan alto que los experimentales (tienen 

uno de control como asignación aleatoria de tratamientos a grupos). 

 

Dentro de este diseño, se adopta el de pretest-postest con grupo experimental y otro de control 

(Campbell & Stanley, 2011) en donde los grupos constituyen entidades formadas naturalmente. En este 

tipo de diseño se comenzó aplicando una prueba previa de rendimiento, es decir, un pretest a ambos 

grupos para verificar su homogeneidad. 

 

Enseguida, se le aplicó el tratamiento al grupo experimental, el cual es controlado por el 

investigador; mientras que el grupo control llevó un avance con las formas ya establecidas por la 

aplicación propia de trabajo del profesor en turno. 

 

Al finalizar los tiempos establecidos, los cuales se determinaron de acuerdo a la carga horaria 

que marca el currículo oficial, se aplicó una prueba de evaluación de rendimiento (postest) a ambos 

grupos, que permitió revisar los resultados y poder establecer las conjeturas necesarias, a fin de 

contrastarlas con las hipótesis planteadas, para refutarlas o confirmarlas. Es de los más completos que 

se pueden usar en investigación experimental, pues al incorporar un grupo de control que tiene las 

mismas experiencias que el grupo experimental, excepto el tratamiento, la validez interna queda 

asegurada. Salkind (1999) establece la siguiente disposición: 

 
Grupo Asignación  Pretest Tratamiento Postest 

Experimental  O1 X O2 

Control  O3 __ O4 

 

En donde: 

 

X: Variable independiente aplicada al grupo experimental 

O1 y O2: Medición antes (O1) y medición después (O2) de la variable dependiente en el grupo 

experimental con aplicación del tratamiento. 

O3 y O4: Medición antes (O3) y medición después (O4) de la variable dependiente en el grupo control sin 

la aplicación del tratamiento (p. 251). 

 

Hipótesis de Investigación 

 

Una hipótesis es una suposición que se ofrece acerca del tema o acontecimiento que se está 

investigando, y que de manera directa se determina a priori y se fundamenta o se crea a partir de 

sucesos ya ocurridos que permiten realizar la conjetura, misma que al término de la propia 

investigación se refuta o se afirma.   

 

Como lo define Briones (2001) ñcualquiera que sea el origen de las hip·tesis, son propuestas de 

solución a determinados problemas o preguntas de investigaci·nò (p. 42). Son una afirmación en forma 

de conjeturas de las relaciones que existen entre dos o más variables, convirtiéndose en instrumentos de 

trabajo de la teoría (Kerlinger, 1994) permitiendo el avance continuo del conocimiento humano y guiar 

la propia investigación. 

 

Aunado a la hipótesis de investigación (H1), existe la hipótesis nula (H0) que se definiría como 

una expresión de igualdad; que representa la ausencia de relación establecida entre variables.  
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Ésta nunca puede ser aceptada en virtud de lo que se vaya construyendo durante la 

investigación, sólo cabe rechazarla o no rechazarla (Campbell & Stanley, 2011). 

 

Las hipótesis válidas para esta investigación son: 

 

Hi: El empleo de actividades lúdicas, ejerce una influencia más positiva sobre el aprendizaje de la 

multiplicación, reflejado en la resolución de situaciones diversas, que el empleo de actividades de 

aprendizaje tradicionales. 

 

La hipótesis nula queda redactada de la siguiente manera: 

 

H0: El empleo de actividades lúdicas, no ejerce una influencia más positiva sobre el aprendizaje de la 

multiplicación, reflejado en la resolución de situaciones diversas, que el empleo de actividades de 

aprendizaje tradicionales. 

 

Las siguientes hipótesis correspondientes a los objetivos específicos: 

 

Hi2: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional el grupo experimental obtiene una diferencia 

significativa con relación al grupo control. 

 

H02 Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional el grupo experimental no obtiene una diferencia 

significativa con relación al grupo control. 

 

Hi3: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional, en el propósito en que se obtiene un mayor 

avance, es el que se refiere a multiplica números de dos cifras para resolver alguna situación planteada. 

 

La hipótesis nula sería: 

 

H03: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional, el propósito en el que no se obtiene un mayor 

avance, es el que se refiere a multiplica números de dos cifras para resolver alguna situación planteada.  

 

Y por último: 

 

Hi4: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional, en el propósito en el que  se obtiene un menor 

avance, es: multiplicar números hasta de tres cifras por un dígito. 

 

Siendo la hipótesis nula: 

 

H04: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional, el propósito en el que no se obtiene un menor 

avance, es: multiplica números hasta de tres cifras por un dígito. 

 

Definición de variables 

 

La palabra variable tiene varios sinónimos como: cambiante o inestable. Para efectos de la 

investigación debe considerarse como un sustantivo, no un adjetivo y representa una clase de resultados 

que pueden asumir más de un valor. 

 

Aquí se manipuló una variable de estudio, que es la referida al juego (variable independiente) o 

variable de tratamiento, la cual posee características o propiedades que se supone como la causa del 

fenómeno estudiado y es este término el que se emplea para referirse a la variable a manipular y 

observar su efecto en otra variable, o resultante, que es el aprendizaje de la multiplicación (variable 

dependiente), la cual indica si el tratamiento manipulación de la variable independiente tuvo algún 

efecto, siendo ésta precisamente la que reflejará los resultados del presente estudio de investigación. 

 

La definición conceptual de la variable independiente, correspondiente al juego es: un ejercicio 

preparatorio que constituye, tanto en la conducta humana como en la de los animales, un procedimiento 

instintivo de adquisición de comportamientos adaptados a las situaciones que los niños, como adultos, 

tendrían que afrontar posteriormente (Gross,1896). 
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Tiene características muy definidas, caracterizándose por cuestiones del tipo motor en edades 

tempranas y conforme se va desarrollando el individuo, de la misma manera se complejiza, logrando 

para ello además de la propia recreación, obtener finalidades intelectuales. Es un ejercicio que ayuda a 

la propia maduración que no se puede alcanzar, sino al final de la niñez. 

 

Mientras que la definición de la variable dependiente, que es la multiplicación: es vista como la 

adición reiterada de una misma cantidad y, por consecuencia, hace del multiplicando una medida y del 

multiplicador un simple operador sin dimensión física., y se representa con la letra ñXò. Ésta no está 

integrada por una relación ternaria : a x b = c,  sino que existe una relación cuaternaria; o sea, 

participan cuatro elementos y no solo tres como pudiera parecer (Vernaud, 1983). 

 

Para medir la variable independiente, se elaboró una prueba pedagógica que incluye diversas 

modalidades sugeridas en la apropiación de la la multiplicación, en el tercer grado de primaria, 

abordando los contenidos referidos en el plan curricular y los aprendizajes esperados que se consideran 

alcanzar. 

 

La forma en que se intervino con la variable independiente es por medio de un diseño 

instruccional que tuvo sus bases teóricas en lo referente al aprendizaje: Guy Brousseau (1986), 

situaciones didácticas: modelo incitativo; situaciones a didácticas: acción, formulación y validación, 

Vergnaud (1983), relación cuaternaria de la multiplicación, Karl Groos (1896), el juego como elemento 

de preparación para la vida y Vigotsky (1978) el aprendizaje con la colaboración de los demás.  

 

Sujetos Participantes 

 

Con referencia a los sujetos que se consideraron para este tipo de investigación y de acuerdo a la 

realidad existente de los dos grupos de tercer grado, consistió en tomar un grupo, en donde se llevó a 

cabo el tratamiento y el otro grupo fungió como grupo control. 

 

De esta manera se conservaron las características de los grupos, en donde comparten similitudes 

y en cuanto al tamaño de la muestra, quedó balanceado, ya que cada grupo se compone de igual 

número de sujetos. 

 

Los grupos quedaron determinados de acuerdo a la existencia en la institución educativa; siendo 

la escuela primaria ñItzc·atlò, con clave de centro de trabajo 10DPR0125L, ubicada en la calle Cenote 

de Valladolid S/N de la colonia Azcapotzalco, del Sur de la ciudad de Durango, Dgo., la cual pertenece 

a la Zona Escolar número 06, del sector Educativo 01. 

 

Es una escuela de organización completa y cuenta con grupos paralelos desde el primer grado y 

hasta el sexto grado. Existen registrados en la Asociación de Padres de Familia 209 integrantes.  

 

El personal que labora en la institución se distribuye de la siguiente manera: una directora de la 

escuela, doce maestros de grupo, un subdirector, un administrativo, una maestra responsable de la 

biblioteca, un maestro de red escolar, una maestra de educación especial, un maestro de educación 

física, dos maestros de inglés y dos asistentes de servicio. 

 

Presenta una distribución del alumnado para los seis grados con una población de 265 alumnos, 

distribuidos en los seis grupos de primero a sexto y atendidos por igual número de docentes, 

encontrándose el siguiente número de alumnos concentrados en el tercer grado (tabla 5).  

 

Tabla 5 Número de alumnos que asisten al tercer grado 

 

Grado 
Número de alumnos 

Hombres Mujeres Total 

3Á ñAò 8 11 19 

3Á ñBò 6 10 16 
 

Fuente: Elaboración propia 
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El nivel económico y de escolaridad (grado de estudios) de las familias en lo general, pertenece 

a un estrato bajo y medio debido a que los trabajos que los jefes de familia realizan, no les permiten 

recibir un sueldo arriba del salario mínimo, que pueda hacer que su nivel económico sea considerable, 

teniendo ingresos bajos y por ende, tanto el padre como la madre mantienen una actividad ocupacional, 

siendo en términos generales la escolaridad con que cuentan de primaria y secundaria no terminada; en 

algunos de los casos tienen un nivel de estudio de bachillerato inconcluso. 

 

La colonia Azcapotzalco tiene todos los servicios urbanos de agua potable, luz eléctrica, 

teléfono, pavimento, drenaje; además se cuenta con un Centro de Salud aledaño a la escuela primaria, 

Mercado de Abastos cerca de la institución, comercios e instituciones educativas como secundaria y 

preescolar.  

 

Las condiciones físicas de la escuela en su infraestructura, se puede decir, que es completa; 

permitiendo de manera efectiva desarrollar diversas actividades pedagógicas de impacto en los 

alumnos, y cuyo edificio se encuentra distribuido como se puede observar  en el croquis (anexo 1), 

clarificando las condiciones en las que  se desenvuelve el alumnado, ya sea dentro del aula y fuera de 

ellas, con actividades al aire libre. 

 

Los salones, en cuanto a su ventilación e iluminación, son suficientes y adecuadas para el 

trabajo con los alumnos, las condiciones higiénicas son aceptables ya que tanto maestros, alumnos e 

intendentes se preocupan por mantener limpios los salones; el mobiliario se encuentra en buen estado,  

sillas individuales para los alumnos y mesas de trabajo binarias; cuenta además con el apoyo del equipo 

de Enciclomedia para el quinto y sexto grado. 

 

En síntesis, la escuela se conforma con la plantilla de personal completa y una estructura 

adecuada para desarrollar las actividades programadas dentro y fuera del salón, ofreciendo una 

posibilidad favorable en el aspecto pedagógico y de alcance propio del docente, quien establece las 

formas de intervención más adecuadas acordes, a las características del alumnado que asiste de manera 

regular a clase. 

 

El trabajo de investigación se desarrolló en los grupos de tercer grado de la escuela, quienes 

guardan características homogéneas en cantidad y aprovechamiento escolar. 

 

Técnicas e Instrumentos 

 

La técnica para recopilar datos de la variable dependiente es la prueba pedagógica, a través de un 

examen correspondiente al bloque II del programa de estudio de tercer grado (SEP, 2011), en el eje 

correspondiente a sentido numérico y pensamiento algebraico.  

 

El aprendizaje esperado marcado en este eje, es el de resolver problemas que impliquen 

multiplicar mediante diversos procedimientos y su contenido se enmarca en problemas multiplicativos; 

en cuanto a la resolución de multiplicaciones que contengan como producto hasta el orden de las 

centenas, mediante diversos procedimientos (como suma de multiplicaciones parciales, 

multiplicaciones por 10, 20, 30, ...).Y las competencias generales a lograr son: resolver problemas de 

manera autónoma, validar procedimientos y resultados, manejar técnicas eficientemente y comunicar 

información matemática. 

 

En su diseño se utilizaron materiales educativos elaborados por la propia Secretaría de 

Educación Pública, así como empresas editoras y materiales elaborados por docentes. Se contó además 

con la participación de expertos como parte del proceso de validación, seleccionando a cuatro de ellos 

por su alta experiencia en la materia y posteriormente se sometieron los reactivos a las pruebas de 

dificultad y discriminación para obtener como producto final la prueba pedagógica de diagnóstico. 

 

Dicho instrumento se enmarcó en lo que es una prueba estandarizada, la cual es elaborada por el 

investigador, en este caso con un propósito específico: medir el conocimiento que posee el alumnado 

en quienes se aplicó la intervención educativa que se determinó. 
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Para la elaboración de los reactivos que se incluyeron, se partió primeramente de conocer su 

definición, para lo cual se tomó como base el documento acerca de los lineamientos para elaborar 

reactivos del Centro Nacional de Evaluación para la Educación Superior (CENEVAL, 2015) el cual 

menciona que es un planteamiento que demanda alguna tarea específica y cuyo propósito es 

precisamente el de evidenciar si quien lo realiza, posee el conocimiento, la habilidad o la competencia 

que forma parte del objeto de medición de la prueba.  

 

Para este caso en lo particular, su finalidad radica en el de medir básicamente la habilidad 

cognitiva, en cuanto al razonamiento lógico matemático. 

 

Construcción de la Prueba Pedagógica 

 

Los reactivos se basaron principalmente en cuatro niveles taxonómicos de Bloom (s/autor, 2016) y que 

se concentran en: 

 

­ Conocimiento.- El cual hace referencia a la capacidad de recordar hechos específicos 

estructuras o marcos de referencia, lo que requiere que el alumno repita algún dato. 

­ Comprensión.- Capacidad de comprender o aprehender donde el estudiante sabe que se le 

presenta alguna idea y saber qué hacer con ella. Requiere que el alumno explique las relaciones 

entre los datos expuestos. 

­ Aplicación.- Se refiere a la solución de problemas en situaciones particulares y concretas. 

­ Análisis.- Trabaja con partes para formar un todo, en donde elabora, desarrolla, deduce y 

construye. 

 

Así, de esta manera se construyó el reactivo mediante cuatro partes importantes: a).- Base.- Es 

prácticamente la redacción que se elabora para clarificar la acción a desarrollarse; b).- Opciones.- Son 

las alternativas que se le presentan al alumno para que determine cuál de ellas será la correcta, con 

cuatro alternativas posibles; c).- Indicaciones.- Se establecen como parte importante y representan la 

idea inicial de lo que se espera que el alumnado realice en cada uno de los planteamientos que la 

integran y d).- Argumentación.- Se incluyen tres reactivos en donde el alumno explica cuál es la forma 

o procedimiento que siguió para obtener  la respuesta a la situación planteada.  

 

Aunado a ello se tomó en cuenta además el plan y programas (SEP, 2011) correspondiente al 

tercer grado de primaria en lo referente al segundo bimestre y que al realizar el encuadre se 

consideraron los elementos de importancia y que se encuentran en la tabla 6. 

 

Tabla 6 Encuadre curricular de los contenidos de matemáticas en tercer grado de primaria 
 

COMPETENCIAS:  * Resolver problemas de manera autónoma * Validar procedimientos y resultados *Manejar técnicas 

eficientemente * Comunicar información matemática 

Aprendizaje esperado 
Eje 

Sentido numérico y pensamiento algebraico 

 

Resuelve problemas que implican 

multiplicar mediante diversos 

procedimientos 

Problemas Multiplicativos 

Resolución de multiplicaciones cuyo producto sea hasta el orden de las centenas, 

mediante diversos procedimientos (como suma de multiplicaciones parciales, 

multiplicaciones por 10, 20, 30. etc. 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

Como primer producto en el proceso de construcción de la prueba pedagógica, se realizó un 

diseño primeramente de 23 reactivos, elaborados con apoyo de materiales existentes como la Cruzada 

Estatal para el Mejoramiento del Aprendizaje del Español y Matemáticas en Educación Básica. Tercer 

grado (SEED, 2010, 2011), materiales de diversas editoras, y exámenes de grado, entre otros.  

 

Contando cada reactivo con cuatro opciones de respuesta, siendo una la correcta y de las cuales 

comparten algunas ventajas esenciales como lo menciona Salkind (1999): 

 

­ Puede servir para evaluar un dominio de contenido. 

­ Son relativamente fáciles de calificar. 

­ Los reactivos se concentran en los conocimientos y no en la escritura. 
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­ Los distractores ayudan al que aplica a diagnosticar la razón o razones por la que se dio una 

respuesta errónea. 

­ Existe dificultad de fingir cuando no se sabe, por las probabilidades de respuesta existentes. 

 

Revisión por Expertos 

 

El primer paso de revisión se hizo por cuatro expertos, los cuales se seleccionaron, considerando su 

amplio conocimiento en el área de las matemáticas, su compromiso social, su preparación laboral y 

profesional; los cuales se integraron de diversos niveles educativos: un docente de educación 

secundaria con diversos logros importantes en matemáticas en concursos estatales y nacionales, un 

docente jubilado del servicio educativo de educación primaria, un catedrático de la Facultad de 

Economía, Contaduría y Administración de la Universidad Juárez del estado de Durango y el 

presidente del Colegio de Licenciados en Matemáticas y educación en el estado, quienes brindaron un 

excelente apoyo en esta importante etapa. 

 

Como un anexo a la prueba piloto, se encuentra un encuadre de los reactivos que se elaboraron, 

incluyendo el bloque en que se aplicó, el eje, tema, contenido y agrupados en siete propósitos 

principalmente. Los cuales se enumeran en la tabla 7. 
 

Tabla 7 Encuadre de reactivos con relación a los propósitos esperados 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

Al final se integró el inciso que representa la respuesta correcta a cada situación que se plantea, 

con una breve explicación acerca de la posible respuesta a esperar por los alumnos a quien se aplicó, a 

manera de dar a conocer al experto, la forma viable que se utilizó por parte de quien respondió, a fin de 

valorar los procesos, para sugerir una modificación del reactivo correspondiente. 

 

Los cuatro expertos realizaron la revisión detallada a cada reactivo, ante lo cual emitieron sus 

juicios respectivos a cada uno de ellos y en donde se consideró necesario establecer una ponderación 

para que se determinara cuales reactivos se integraría o cuáles mediante alguna modificación podrían 

considerarse dentro de la prueba pedagógica resultante. 

 

De esta manera se establecieron tres aspectos de la siguiente manera: muy adecuado, adecuado, 

poco adecuado, para que pudieran establecer su criterio y de esta manera discrimar los reactivos que 

presentaran una valoración baja. 

 

Para lograr una mejor interpretación de los resultados del análisis de los expertos, se estableció 

un código de colores (tabla 8), para que de manera visual se clarificaran los resultados poder establecer 

cuáles reactivos se mantendrían o cuales se eliminarían. 

 

El color rojo, lo representarían los reactivos que presentaron una valoración muy baja de 

acuerdo a cada uno de los expertos que los revisaron; el color amarillo, corresponde a los reactivos que 

se encontraron en el punto medio.  

 

Es decir, podrían o no quedar dentro de la selección final y por último el color verde lo 

representaron los reactivos que cumplen con una valoración positiva por parte de los expertos, 

considerando que éstos reactivos sí se integraron a la prueba pedagógica final que se aplicó a los 

sujetos participantes de esta investigación. 

 

 

 
Propósito Reactivos 

1 Identificar y comparar números escritos con expresiones multiplicativas 1,5,6 

2 Multiplicar números de dos cifras por una cifra para resolver alguna situación planteada 8,21,11 

3 Multiplicar números hasta de tres cifras por un dígito 3,23,10,12 

4 Utilizar una forma  para multiplicar un n¼mero por 10,  por 20,  por 30é 13,16,20 

5 Resolver problemas que impliquen el uso de la multiplicación 4,22,19,17 

6 Presenta una relación cuaternaria  al encontrar el resultado 2,9,18 

7 Multiplica números de una cifra 7,14, 15 
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Tabla 8 Resultados de expertos de la valoración de los reactivos de la prueba pedagógica 
 

 
1 2 3 4 5 6 

Experto 1 Poco Adecuado Adecuado Poco Adecuado Adecuado Muy Adecuado Adecuado 

Experto 2 Poco Adecuado Poco Adecuado Nada Adecuado Adecuado Adecuado Poco Adecuado 

Experto 3 Adecuado Adecuado Poco Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado 

Experto 4 Adecuado Muy Adecuado Adecuado Adecuado Poco Adecuado Poco Adecuado 

Respuesta C D B D D B 

 

7 8 9 10 11 12 

Experto 1 Muy Adecuado Muy Adecuado Muy Adecuado Adecuado Muy Adecuado Adecuado 

Experto 2 Adecuado Poco Adecuado Adecuado Adecuado Poco Adecuado Adecuado 

Experto 3 Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado 

Experto 4 Muy Adecuado Adecuado Muy Adecuado Muy Adecuado Muy Adecuado Adecuado 

Respuesta B A B B B A 

 

13 14 15 16 17 18 

Experto 1 Adecuado Adecuado Muy Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado 

Experto 2 Adecuado Poco Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado Poco Adecuado 

Experto 3 Muy Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado 

Experto 4 Muy Adecuado Adecuado Muy Adecuado Muy Adecuado Adecuado Adecuado 

Respuesta B C C C C B 

 
19 20 21 22 23 

 Experto 1 Adecuado Adecuado Muy Adecuado Poco Adecuado Adecuado 

 Experto 2 Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado Muy Adecuado 
 Experto 3 Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado Adecuado 

 Experto 4 Muy Adecuado Muy Adecuado Adecuado Muy Adecuado Adecuado 
 Respuesta A C 135 2000 800 

  

Resultados de expertos 

 

De estos resultados y del análisis que se hizo en cada reactivo, se desprendieron los siguientes ajustes, 

en donde se consideró ameritaba un cambio sustancial para su permanencia en la prueba pedagógica. 

 

El primero de ellos fue el reactivo 1, el cual se determinó dejarlo, únicamente cambiando de 

posición los factores que intervienen, para facilitar su comprensión y aunque representa un código rojo, 

con esta modificación se integra a la prueba pedagógica que se elaboró. 

 

De este primer acercamiento se elimina el reactivo 3 por considerarse que en su resolución el 

alumno tiene que conocer el algoritmo y para este grado aún no se concreta dicho conocimiento. 

 

En el caso del reactivo 4 y 8, únicamente se cambiaron los datos que se ofrecían de inicio en la 

pregunta, para que se concentren en números terminados en decenas y/ o centenas. 

 

Aunque para el reactivo 6 se encontraba en la decisión de dejarlo o eliminarlo, se optó por la 

primera determinación a fin de poder pilotearlo para valorar su funcionamiento al integrarse en la 

prueba final. 

 

En el reactivo 9 se sugirió que se complejizara un poco más la pregunta y no dar más pistas, 

sino que realice primero una suma y posteriormente que determine cual procedimiento realizó al 

resolverlo. 

 

En el 10 se hizo un cambio total de las respuestas en donde en lugar de ofrecerle resultados, se 

asientan las operaciones que podría realizar para resolver la situación planteada. Para el reactivo 12, se 

utilizó un solo proceso para realizar la operación y se agrega uno más para que el alumno razone, en 

virtud de hacer dos agrupaciones y posteriormente sumarla. 

 

En lo que respecta al reactivo 14 se le solicitó una multiplicación; se deja este reactivo 

únicamente para determinar que el alumno poco a poco accede a este conocimiento del algoritmo. En el 

reactivo 16 se hizo un ajuste, ya que se manejaban resultados de hasta más de dos unidades de millar, 

por lo que se dejó en valores de arriba de una unidad de millar. 

 

En el reactivo 17 y 18 en lugar de ofrecer el resultado en la respuesta, se le solicitó cuál 

operación puede utilizarse para obtener el resultado final. Para el reactivo 22, se dejó, únicamente por 

parecerse al reactivo 16 se incluyó uno en una de las pruebas a elaborarse para la etapa de piloteo. 
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Finalmente, al hacer un análisis del cambio que se generó en cada reactivo descrito, y que 

representa esta etapa de revisión de expertos, se obtuvo que 52.17 % del total de reactivos se les realizó 

algún tipo de ajuste, mientras que el reactivo eliminado representa un 4.34 % del total; así es que solo 

se dejó un 43.49 % del total de reactivos sin realizarse alguna modificación. 

 

Luego se tomó la decisión de realizar dos prueba pedagógicas, ya que por su extensión y al 

grado que se aplicó, se determinó que es muy extenso.  

 

Se denominaron pruebas pilotos ñAò y ñBò: La prueba pedag·gica ñAò consisti· en diez 

reactivos de opci·n m¼ltiple y la prueba pedag·gica ñBò incluy· 12 reactivos, considerando una hora 

para su aplicación y se tomaron en cuenta dos grupos de educación primaria con un total de 50 alumnos 

cada uno, haciendo un resultado final de 100 aplicaciones. 

 

Etapa de pilotaje de las pruebas pedagógicas 

 

Se determinó la aplicación a un total de 100 alumnos, considerando que la validez sería aplicar cada 

reactivo a 5 alumnos en este caso, de esta manera se consiguieron dos escuelas primarias que cubrieran 

esta condición.  

 

Se contactaron a directores de las escuela primaria ñProf. Gustavo Vera Vargasò que cuenta con 

dos grupos de tercer grado y en total existen 50 alumnos y la escuela primaria ñFrancisco Sarabiaò que 

cuenta con las mismas características, en turno matutino y en condiciones similares en donde se llevó a 

cabo el proceso de indagación, para efectos de esta investigación (tabla 9).  

 

La aplicación se organizó en cuatro sesiones de una hora de la siguiente manera: 

 

Tabla 9 Distribución de los grupos en la etapa de pilotaje de la prueba pedagógica 

 
Escuela Sesión I  Sesión Ii  

 
8:00 - 9:00 8:00 - 9:00 8:00 - 9:00 8:00 - 9:00 

"Profr. Gustavo Vera Vargas"  

3° "A"  
Prueba 

 piloto "A" 

3° "B"  
Prueba  

piloto "B" 

3° "A"  
Prueba  

piloto "B" 

3° "B"  
Prueba  

piloto "A" 

     

 

Sesión III Sesión IV 

8:00 - 9:00 8:00 - 9:00 8:00 - 9:00 8:00 - 9:00 

"Francisco Sarabia" 

3° "A"  
Prueba  

piloto "A" 

3° "B"  
Prueba  

piloto "B" 

3° "A"  
Prueba  

piloto "B" 

3° "B"  
Prueba  

piloto "A" 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

Así, se realizaron las aplicaciones de los alumnos para su posterior análisis, de los cuales se 

eliminaron a los alumnos que en alguna de las sesiones no se presentaron, por lo que no se 

consideraron para poder hacerlo efectivo, ya que carecía de valor al no completar la aplicación total del 

instrumento con los 22 reactivos. 

 

Al hacer esta separación se tuvo como resultado final una aplicación a 41 alumnos de la escuela 

primaria ñGustavo Vera Vargasò y 40 alumnos de la escuela ñFrancisco Sarabiaò, haciendo un total de 

81 alumnos, por lo que aún se conservan como válidos los resultados que se obtuvieron. 

 

Índice de discriminación 

 

Para la obtención del Índice de discriminación se utilizó la fórmula siguiente (Salkind, 1999, p. 42): 
 

 

 

En donde: 

 

 

 

NCh -  NCl 
d = 

(0.5) T 



57 

 

 

d = representa en nivel de discriminación. 

 

NCh = el número de personas del grupo alto que contestó correctamente el reactivo. 

 

NCl = número de personas del grupo bajo que contestó correctamente el reactivo. 

 

T = total de personas en los grupos alto y bajo. 

 

Para este caso el índice de discriminación fluctúa de entre -1.00 y +1.00. Por lo que de existir un 

caso en que resultara +1.00 indica que el reactivo debería de eliminarse, ya que, indica que todos los 

alumnos del grupo alto contestaron correctamente al planteamiento, y al ser negativo, resultaría de 

igual manera que todos los alumnos del grupo bajo contestaron incorrectamente al planteamiento. 

 

As² se tiene a manera de ejemplo el mismo reactivo 1 de la prueba piloto ñAò de la siguiente 

manera: d = 12 ï 2/ (0.5) 44 = 10/22 = 0.45 = 0.5; y considerando la tabla de valores para su 

clasificación que se muestra a continuación (tabla 10), junto a su código de colores: 

 

Tabla 10 Índice de discriminación 
 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

De esta manera se obtuvo la siguiente clasificación con los resultados de las aplicaciones en lo 

referente a la discriminación(tabla 11), considerando para ello la escala propuesta por Ebel y Frisbie 

(1986). 

 

Tabla 11 Valores propuestos por Ebel y Frisbie al considerar el índice de discriminación 
 

 

Fuente: Ebel y Frisbie 

 

Índice de Dificultad 

 

Del total de la muestra aplicada, se obtuvo un 27% (81 (.27) = 21.81), por lo que se determinó que 22 

alumnos de la muestra representa el grupo de los que obtuvieron los puntajes más altos, en la misma 

proporción se encuentra el grupo de alumnos con resultados ñbajosò (tabla 12) , como se muestra a 

continuación. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ebel y Frisbie (1986) Índice de discriminación 

  Mayor a 0.39 Excelente = conservar 

  Entre 0.30 y 0.39 Buena= posibilidad de mejorar 

  Entre 0.20 y 0.29 Regular=necesidad de revisar 

  Entre 0.00 y 0.19 Pobre= descartar o revisar a profundidad 

  Menor a 0.00 Pésima=descartar definitivamente 

Prueba piloto "A"  

 

Prueba piloto "B"  

Reactivos 

 

Reactivos 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
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Tabla 12 Índice de dificultad 

 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

 Se procedió enseguida a calcular el índice de dificultad de cada reactivo, utilizando la fórmula 

(Salkind, 1999, p. 141): 

 

 

 

 

 

En donde: 

 

D = representa en nivel de dificultad. 

 

NCh = el número de personas del grupo alto que contestó correctamente el reactivo. 

 

NCl = número de personas del grupo bajo que contestó correctamente el reactivo. 

 

T = total de personas en los grupos alto y bajo.  

 

Esta fórmula se aplicó a cada reactivo en particular; a manera de ejemplo para el reactivo 1 de la 

prueba piloto ñAò se obtuvo que: D= 12 + 2/ 44 = 14/44 = 0.3, por lo que de acuerdo al resultado 

obtenido para este reactivo, se contempla dentro de los reactivos identificados como medianamente 

difíciles.  

 

De esta manera de revisaron cada uno de los reactivos, para obtener el índice de dificultad 

correspondiente y así determinar los reactivos que de acuerdo a esta depuración integraron la prueba 

pedagógica. 

 

De acuerdo con Markqual (s/f) considera que el nivel medio de dificultad de una prueba debe 

oscilar entre 0.5 y 0.6, considerando que a mayor dificultad del ítem, menor será su índice, por lo que 

se concentra esta información para poder determinar cuáles son los reactivos que cumplen esta 

característica y cuáles no en la tabla 13: 

 

Tabla 13 Propuesta de Marqual para seleccionar el número de reactivos 
 

 

Fuente: Marqual s/f 

 

Continuando con la utilización del código de colores se logró identificar con mayor claridad los 

reactivos que se ubicarían en el índice de dificultad (tabla 14), teniendo los siguientes resultados 

mostrados a continuación. 

  
Prueba piloto "A"  

 

Prueba piloto "B"  

  

Reactivos 

 

Reactivos 

  

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

Número de aciertos del 

grupo alto 

 

12 14 21 19 21 20 22 19 15 21 
 

21 15 6 18 19 18 17 21 20 21 7 21 

                         Número de aciertos del 

grupo bajo 

 

2 2 6 10 5 3 6 12 5 13 
 

6 5 2 6 5 10 8 11 8 9 1 4 

Marqual (S/F) 
Índice de dificultad 

% 

 a utilizar 

Número 

 de reactivos 

5% 1 0.9 - 1        Fáciles 

20% 2 0.7 - 0.8     Medianamente fáciles 

50% 6 0.5 -0.6      Dificultad mediana 

20% 2 0.3 -0.4      Medianamente difíciles 

5% 1 0.1- 0.2      Difíciles 

T 

D = 

NCh + NCl 
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Tabla 14 Ubicación de reactivos con código de colores para obtener el índice de dificultad 
 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

Se agruparon los dos índices para realizar una valoración final (tabla 15) y determinar cuáles 

reactivos se quedaron en la prueba final y cuáles será necesario descartar, por lo que se obtiene: 

 

 

Tabla 15 Valoración final empleando código de colores para seleccionar los reactivos que integraron la 

prueba pedagógica final 
 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

Resultados Finales 

 

Finalmente para determinar los reactivos que formaron parte de la prueba pedagógica, se consideraron 

los dos índices; así se tiene que: de acuerdo al porcentaje que se requiere de reactivos fáciles (un 

reactivo), éste fue el 10 de la prueba piloto ñAò ya que cumple adem§s con su ²ndice de discriminaci·n 

para permanecer; la misma cantidad le corresponde al porcentaje de difíciles, siendo éste el reactivo 11 

de la prueba piloto ñBò, considerando su permanencia en cuanto a discriminación, por lo que se revisa 

y se dejó tal cual se redactó. 

 

Enseguida con el 20 % le corresponde a los reactivos clasificados como medianamente difíciles 

(2 reactivos) y medianamente fáciles con la misma cantidad, encontrándose en este parámetro los 

reactivos 1, 2 y 4 de la prueba piloto ñAò y 10 de la prueba piloto ñBò. 

 

Por último, se tiene con un  50% los considerados con dificultad media (6 reactivos); siendo 

®stos, el reactivo 6 de la prueba piloto ñAò y los reactivos 1, 4, 5, 6,7, de la prueba piloto ñBò. 

 

Resumiendo: prueba piloto ñAò (1,2,4,6,10); prueba piloto ñBò ( 1,4,5,6,7,10,11), por lo que el 

producto final fue la prueba denominada de diagnóstico. Con lo anterior, la prueba pedagógica quedó 

conformada como se muestran en el anexo 2 y de los cuales se desglosan en los propósitos: 

­ Identificar y comparar números escritos con expresiones multiplicativas (reactivos 1 y 2). 

­ Multiplicar números de dos cifras por una cifra para resolver alguna situación planteada 

(reactivos 3, 12). 

Prueba piloto "A"  

 

Prueba piloto "B"  

Reactivos 

 

Reactivos 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

0.3 0.4 0.6 0.7 0.6 0.5 0.6 0.7 0.5 0.8 

 

0.6 0.5 0.2 0.5 0.5 0.6 0.6 0.7 0.6 0.7 0.2 0.6 

 
Prueba piloto "A"  

 

Prueba piloto "B"  

 

Reactivos 

 

Reactivos 

 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
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­ Multiplicar números hasta de tres cifras por un dígito (reactivos 4, 7). 

­ Utilizar una forma  para multiplicar un número por 10,  por 20,  por 30é(reactivos 8 y 10). 

­ Resolver problemas que impliquen el uso de la multiplicación (reactivo 11). 

­ Presenta una relación cuaternaria  al encontrar el resultado (reactivos 5 y 6). 

­ Multiplica números de una cifra (reactivo 9). 

 

 Las respuestas a cada pregunta se presentaron con cuatro opciones de las cuales la ponderación 

fue de correcta e incorrecta, además de incluir respuestas en donde argumentaron su resultados, sin 

dejar de lado el aspecto cuaternario; es decir, a partir de tres datos presentados, encontrar un tercer dato 

para obtener el resultado final. 

 

Análisis e Interpretación de Resultados 

 

En todo proceso de investigación que implique la recolección, análisis e interpretación de datos se 

exige que la metodología a emplear esté bien fundamentada, estableciendo los rasgos y pasos 

importantes que ayuden a la recopilación de información con un carácter científico bien cimentado. 

 

Desde la selección paradigmática, enfoque y alcance, se permite establecer las líneas de acción 

que coadyuven a que el investigador realice sus hallazgos e interpretaciones, contrastadas con los 

referentes empíricos, creando vínculos, de ser posible con los existentes teóricos referidos al tema a 

tratar. 

 

Es importante establecer una matriz lógica de desempeño, en la cual se establezcan las diversas 

acciones que se desprenden en el proceso de investigación, y de esta manera estar en posición de lograr 

una interpretación adecuada de los resultados que se han generado y que determinarán las relaciones 

importantes y cruce de información al proceso de investigación. 

 

Elaborar un un plan de análisis estadístico que ayude a obtener información que ofrezca soporte 

a las conclusiones, ya que el examen de los resultados debe siempre entregar nuevas ideas y suscitar 

nuevas preguntas, dando respuesta a las ya planteadas (Canales, 2006); es decir, la lectura de resultados 

produce nuevos temas que requieren de un análisis en lo particular. 

 

En la tabla 16, se muestra el plan de análisis cuantitativo correspondiente a la recuperación de 

los elementos que permitieron establecer una lectura estadística de acuerdo a los datos recuperados 

durante el proceso de investigación.  

 

Para ello se incorporaron aspectos correspondientes a objetivos de investigación, hipótesis y las 

medidas estadísticas en congruencia a los propios objetivos, que se emplearon para su interpretación.  

 

Para efecto de esta investigación se consideraron cuatro objetivos de investigación, a los que se 

le incluyeron sus respectivas hipótesis alternativas, así como la hipótesis nula correspondiente. 

 
Tabla 16 Plan general del análisis cuantitativo 

 

Continúa 

Plan general del análisis cuantitativo (continuación) 

Objetivos de 

investigación 

Hipótesis de investigación Procedimiento estadísticos de 

análisis 

Estadística Descriptiva 
 

Identificar las 

características 

básicas que 

presentan tanto el 

grupo experimental 

como el de control 

 

 

 Descriptivas.- Recopilación de datos 

presentados y descritos a partir de 

características importantes ya 

definidas. (Devore, 2008) 

 

Distribución de Frecuencia.- 

Conjunto de puntuaciones presentadas 

en una tabla de manera ordenada, 

según características definidas 

(Bernal,2010) 
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 Regla de decisión 
Hi:  La distribución de los datos no sigue el modelo 

de distribución normal 

(p-valor) < 0.05  

Ho: La distribución de los datos es la normal 

Ŭ (p-valor) > 0.05  

 

Prueba  Kolmogorov-Smirnov (Ks) o 
de normalidad. Es un procedimiento 

de ñbondad de ajuste", que permite 

medir el grado de concordancia 

existente entre la distribución de un 

conjunto de datos y una distribución 

teórica específica (García, González, & 

Jornet, 2010) 

 

 

Fn(x)= la función de distribución 

muestral  

Fo(x)= la función teórica o 

correspondiente a la población normal 

especificada en la hipótesis nula. 

Estadística Inferencial 

 

Explicar la 

influencia del juego 

como estrategia para 

favorecer  el 

aprendizaje de la 

multiplicación en 

alumnos de tercer 

grado de la primaria 

Itzcóatl. 

 

Hi1: El empleo de actividades lúdicas, ejerce una 

influencia más positiva sobre el aprendizaje de la 

multiplicación, reflejado en la resolución de 

situaciones diversas, que el empleo de actividades 

de aprendizaje tradicionales. 

H01: El empleo de actividades lúdicas, no ejerce 

una influencia más positiva sobre el aprendizaje de 

la multiplicación, reflejado en la resolución de 

situaciones diversas, que el empleo de actividades 

de aprendizaje tradicionales. 

Prueba de hipótesis 

Hi1: Xi Í Xe        H01: Xi = Xe 

Regla de Decisión 

Regla de decisi·n si P value Ò 0.05 entonces Ho se 

rechaza 

Si P value > 0.05 entonces Ho se retiene 

Estadística Inferencial.- Las técnicas 

para generalizar desde una muestra 

hasta una población (Devore, 2008) 

 

 

Muestras relacionadas 
 T de student: Se refieren a las 

provenientes de un universo muestral, a 

las que se aplicará un plan 

experimental, mediante el cual se 

espera un cambio, de manera que en el 

análisis de las observaciones existen 

dos períodos: antes y después del 

tratamiento (Rubio & Berlanga, 2012) 

Identificar si existe 

una diferencia 

significativa entre el 

grupo experimental 

y el grupo control, 

después de la 

intervención. 

 

Hi2: Posterior a la aplicación del Diseño 

Instruccional el grupo experimental obtiene una 

diferencia significativa con relación al grupo 

control. 

H02 Posterior a la aplicación del Diseño 

Instruccional el grupo experimental no obtiene una 

diferencia significativa con relación al grupo 

control. 

Prueba de hipótesis 

Hi2: Xi Í Xe          H02: Xi = Xe 

Regla de Decisión 
Regla de decisi·n si P value Ò 0.05 entonces Ho se 

rechaza 

Si P value > 0.05 entonces Ho se retiene 

Estadística Inferencial.- Las técnicas 

para generalizar desde una muestra 

hasta una población (Devore, 2008) 

 

Muestras relacionadas 
 T de student: Se refieren a las 

provenientes de un universo muestral, a 

las que se aplicará un plan 

experimental, mediante el cual se 

espera un cambio, de manera que en el 

análisis de las observaciones existen 

dos períodos: antes y después del 

tratamiento (Rubio & Berlanga, 2012) 

Identificar el 

propósito establecido 

que presenta mayor 

avance después de la 

aplicación del diseño 

instruccional  

Hi3: Posterior a la aplicación del Diseño 

Instruccional, en el propósito establecido en que se 

obtiene un mayor avance, es el que se refiere a 

multiplica números de dos cifras para resolver 

alguna situación planteada. 

 

H03: Posterior a la aplicación del Diseño 

Instruccional, el propósito establecido en el que no 

se obtiene un mayor avance, es el que se refiere a 

multiplica números de dos cifras para resolver 

alguna situación planteada. 

Prueba de hipótesis 

Hi3: Xi Í Xe 

H0: Xi = Xe 

Regla de Decisión 

Regla de decisi·n si P value Ò 0.05 entonces Ho se 

rechaza 

Si P value > 0.05 entonces Ho se retiene 

 

 
Estadística Inferencial.- Las técnicas 

para generalizar desde una muestra 

hasta una población (Devore, 2008) 

 

 

Muestras relacionadas 
 T de student: Se refieren a las 

provenientes de un universo muestral, a 

las que se aplicará un plan 

experimental, mediante el cual se 

espera un cambio, de manera que en el 

análisis de las observaciones existen 

dos períodos: antes y después del 

tratamiento (Rubio & Berlanga, 2012) 

Continúa 

Plan general del análisis cuantitativo (continuación) 
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Identificar el 

propósito establecido 

en el cual se refleja 

un avance menor 

después de la 

intervención 

Hi4: Posterior a la aplicación del Diseño 

Instruccional, el propósito establecido en el que  se 

obtiene un menor avance, es: multiplica números de 

tres cifras por un dígito. 

H04: Posterior a la aplicación del Diseño 

Instruccional, en el propósito establecido en el que 

no se obtiene un menor avance, es multiplica 

números de tre cifras por un dígito. 

Prueba de hipótesis 

Hi4: Xi Í Xe 

H0: Xi = Xe 

Regla de Decisión 

Regla de decisi·n si P value Ò 0.05 entonces Ho se 

rechaza 

Si P value > 0.05 entonces Ho se retiene 

Estadística Inferencial.- Las técnicas 

para generalizar desde una muestra 

hasta una población (Devore, 2008) 

Muestras relacionadas 
 T de student: Se refieren a las 

provenientes de un universo muestral, a 

las que se aplicará un plan 

experimental, mediante el cual se 

espera un cambio, de manera que en el 

análisis de las observaciones existen 

dos períodos: antes y después del 

tratamiento (Rubio & Berlanga, 2012) 

 

Devore (2008) describe a la estadística descriptiva como una recopilación de datos presentados 

y descritos a partir de características importantes ya definidas, utilizándose para ellos medidas 

convencionales. Al respecto, se incorporaron para este análisis las medidas denominadas de tendencia 

central: media aritmética, refiriéndose al punto medio de una distribución, conocidas también como 

medidas de posición (Levin & Rubin, 2004), describiendo los datos obtenidos de acuerdo a las 

calificaciones obtenida en la aplicación pretest y postest. 

 

Para continuar con los análisis posteriores, se hizo necesario aplicar la prueba de Kolmogorov ï 

Smirnov (tabla 17), la cual es independiente de la distribución poblacional especificada en la hipótesis 

nula y los valores críticos que de este estadístico están tabulados (Levin & Rubin, 2004). Si los datos 

obtenidos se encuentran dentro del parámetro mayor que 0.05, éstos se distribuyen de manera normal, 

aceptándose la hipótesis nula, descritas de la siguiente manera: 

 

Hipótesis nula: Ho: La distribución de los datos es la normal si Ŭ (p-valor) > 0.05.  

 

Hipótesis alternativa: Hi: La distribución de los datos no sigue el modelo de distribución normal si (p-

valor) < 0.05.  

 

Tabla 17 Distribución de los datos 
 

 Grupos 

 3Á ñAò 3Á ñBò 

 PRE POST PRE POST 

Z de Kolmogorov-Smirnov 1.237 .883 .915 1.244 

Sig. Asintót (bilateral) .094 .417 .372 .091 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

Ante estos resultados se observa tanto para el pretest como para el postest que la significación 

(bilateral) es mayor a 0.05, por lo que se retiene la hipótesis nula según el planteamiento elaborado y 

que sería: La distribución de los datos es normal, por lo que se empleó estadística paramétrica.  

 

En cuanto al análisis inferencial, se realiza para establecer generalizaciones desde una muestra 

hasta una población (Devore, 2008), por lo que se determinó emplear la prueba t de student para 

muestras relacionadas, la cual se refiere a las provenientes de un universo muestral, a las que se 

aplicará un plan experimental mediante el cual se espera un cambio, de manera que en el análisis de las 

observaciones existen dos períodos: antes y después del tratamiento (Rubio & Berlanga, 2012), lo que 

se representa con la aplicación del pre-test y el postest. 

 

En cuanto a las hipótesis, la hipótesis de nulidad (Ho) plantea la ausencia de diferencias 

significativas, en tanto que la hipótesis alterna (Hi) afirma que hay diferencias en las variables de 

estudio, tal como lo plantean Gómez, Danglot y Vega (2013).  
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Es así como las pruebas de significancia estadística conducen a conocer la magnitud de las 

diferencias y la significancia de esta magnitud, considerando un nivel significativo cuando la p - value 

Ò 0.05, que se interpreta como rechazo de la hipótesis de nulidad y aceptación de la hipótesis alterna y 

de no existir diferencias estadísticas, la p- value > 0.05 se acepta la nula. 

 

Para el análisis, los datos se procesaron en el paquete estadístico SPSS versión 20. 

 

Fases del Diseño, Proceso y Recolección de la Información 

 

Se concentraron los diferentes momentos del proceso de recuperación de información (tabla 18), en 

donde se mencionan las principales acciones que se realizaron en todo el proceso de 

investigación,mencionando en cada fase para lograrlas, las acciones principales que se llevaron a cabo 

y las cuales se enuncián de manera cronológica y detallada. 

  

Para clarificar de manera esquemática, cada una de las particularidades que conformaron las 

cinco fases que se consideraron desglosar y que dan información acerca de los procesos que se llevaron 

a cabo durante todo el período de diseño, implementación y recopilación de información necesaria.  

  

Tabla 18 Fases del diseño y recolección de la información en el proceso de investigación 

 
Fases Acciones realizadas 

 

I. - Diseño metodológico y de instrumentos 

- Enfoque cuantitativo, mediante un diseño cuasi experimental con 

aplicación pretest-postest 

- Elaboración de un Diseño Instruccional denominado ñPI¤čNò con 
actividades lúdicas 

                  - Fases: Planeación, Implementación, Evaluación Formativa y 

Realimentación 

 -Elaboración de prueba pedagógica 

                   - Índices de discriminación y dificultad 

                   - Revisión de expertos 

 

II. - Aplicación de la prueba pedagógica 

pretest 

-Selección de la institución donde se llevó a cabo la intervención  

- Aplicación del pretest    

- Selección de los grupos experimental y control 

                    - Establecer rasgos de selección 

                    - Elaborar cronograma para intervención. 
 

 

III. - Intervención en el grupo 

experimental aplicando el diseño 

instruccional 

-Aplicación del Diseño Instruccional 

       - Tres Módulos 

                    - Quince Sesiones de trabajo de una hora y una hora y media 

cada una 

       - Tres evaluaciones parciales 

       - Cinco productos parciales 

       

IV. - Evaluación postest - Aplicación del Postest 

 

V.- Resultados 

- Elaboración de un plan general de análisis 

- Estadística descriptiva  
                     - Tendencia central 

- Aplicación de la prueba Kolmogorov - Smirnov 

- Estadística Inferencial 

                     - t de Student para muestras  relacionadas. 
 

Fuente: Elaboración propia 
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Capítulo IV  

 

Diseño Instruccional 

 

Presentación 
 

Una de las formas eficaces que se pueden emplear para el logro de aprendizajes, es la de realizar una 

planificación bien estructurada, acerca de los elementos que intervienen dentro de ella, siendo 

necesario retomar algunas consideraciones que permitan incorporar nuevas maneras de acceder al 

conocimiento mediante diversas estrategias que impacten en el logro de los aprendizajes esperados en 

los alumnos. 

 

Incorporar el juego como eje fundamental en el logro de los aprendizajes, representa un reto en 

la actualidad, ya que las formas de interactuar dentro y fuera del aula, se han convertido en formas 

rutinarias y carentes de dinamismo, lo que ha provocado que los alumnos muestren desinterés o poca 

participación. Existe la posibilidad de integrar estos elementos, tanto teóricos como prácticos, para que 

de esta forma el impacto deseado al alcanzar las competencias esperadas sea de mayor alcance. 

 

Al respecto surgen los diseños instruccionales (DI), que no representan solo un material de 

apoyo más o una estrategia que se pudiera aplicar; si no, más bien se entienden como aquellos procesos 

que se fundamentan primordialmente de las teorías existentes, o disciplinas académicas, de manera 

específica, aquellas que tienen que ver de manera directa con el aprendizaje humano; tienen además el 

carácter de poder ampliar y maximizar la propia comprensión de la información a quien se aplica, todo 

esto a través de estructuras que se establecen de manera sistemáticas sin obviar el aspecto pedagógico. 

 

Por lo que el DI es considerada una metodología que ayuda a realizar, planificar u ordenar 

pedagógicamente una gran cantidad de referencias, que coadyuven a producir materiales educativos 

pertinentes, sin perder de vista en ningún momento que el diseño debe de impactar en elevar la calidad 

del aprendizaje. 

 

Son elaborados, precisamente para este fin y están basados en ir construyendo el conocimiento a 

partir de conocimientos previos, además de revisar elementos teóricos, interpretarlos, elaborar 

conjeturas y utilizarlos para ayudar al alumno a aprender. 

 

Para la elaboración de este modelo se retomó la concepción del diseño y entorno instruccional 

de Reigeluth (2012), quien hace mención que deben de existir espacios de tareas e instrucciones, 

evaluación grupal e individual, estrategias instruccionales para el espacio de tareas y, además de 

establecer un conjunto de roles claves para el nuevo paradigma de la propia  instrucción.  

 

Descripción del Modelo Instruccional  

 

Los Diseños Instruccionales han sufrido modificaciones a lo largo de la historia y es básicamente 

porque atienden a las exigencias propias de las dinámicas de las sociedades, por ello la mención de la 

contextualización.  

 

Han existido a lo largo de la historia diversos modelos con características específicas cada uno y 

que Polo (2001), establece que a la fecha se han desarrollado cuatro generaciones, incluso por iniciar en 

este siglo la quinta generación. 

 

De manera general cada uno contiene rasgos y características básicas que respondieron a las 

generaciones en que se desarrollaron y que son de manera específica los siguientes: primera generación 

1960, segunda generación 1970, tercera generación 1989 y los de cuarta generación 1990, al cual 

pertenece el presente modelo, y cuya característica esencial es que se apoya de las teorías 

constructivistas. Se elaboran materiales que permitan al alumno ir descubriendo su aprendizaje y 

consolidando el conocimiento que no lo considera como único, sino al proceso de construcción y se 

consolida al igual que el de tercera generación en cuanto a los pasos a seguir en su elaboración, 

únicamente que aquí puede acceder a revisarse en cualquier parte del proceso. 
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Ahora bien, para elaborar un DI se deben de considerar algunos aspectos que son inherentes a su 

proceso de construcción y que hacen que cada uno tenga su particularidad esencial, es decir, se 

construyen a partir de: 

 

­ El contexto educativo en el cual se realizará, ya que este contiene elementos tan particulares, 

que tendrá que responder a esa realidad en la que se aplique. 

­ Las necesidades básicas que se encuentran presentes al momento de ir construyendo el diseño, 

ya que no hay que olvidar que mejora los aprendizajes, por lo que tienen que partir de la propia 

realidad. 

­ Establecer de manera precisa en la planeación la complejidad que contendrá, en la medida en 

que se vaya avanzando y los alcances que obtengan en su desarrollo. 

­ Busca elaborar materiales educativos para su aplicación, es importante ir definiendo qué 

características tienen  de acuerdo a las finalidades buscadas. 

­ Quien aplica el DI tiene la responsabilidad de guiar el proceso recabando la información 

necesaria durante el desarrollo, con la finalidad de ir mejorándolo, realizando una valoración 

continua y permanente para recabar información que permita reorientarlo. 

­ Establecer metas claras y alcanzables, además de objetivos bien definidos. 

 

En ese sentido se elabora el presente modelo de instrucción denominado ñmodelo instruccional 

PIÑÓNò que contiene cuatro fases: 

 

FASE I: Planeación 

 

­ Análisis curricular (contenidos). 

­ Competencias a desarrollar. 

­ Aprendizajes esperados. 

­ Objetivo general. 

­ Objetivos específicos. 

 

FASE II: Implementación 

 

­ Fundamentos teóricos de las actividades a desarrollar. 

­ Modelo instruccional PIÑÓN. 

­ Estrategias generales de intervención.  

­ Secuencia del modelo instruccional (anexo 3). 

­ Secuencia modular de las sesiones de trabajo (anexo 4). 

­ Situaciones didácticas (anexo 5). 

­ Cuadernillo de juegos (anexo 6). 

 

FASE III: Evaluación Formativa 

 

­ Aprendizajes logrados. 

­ Desempeño colaborativo. 

­ Productos parciales y final. 

 

FASE IV: Reflexión y retroalimentación 

 

Después de finalizada cada sesión de trabajo construida, se realizó un análisis reflexivo de lo logrado, 

¿qué les pareció?, ¿cómo se sintieron? y qué fue lo más valiosos para ellos en esa sesión, además de 

hacer una retroalimentación de lo visto en las sesiones.  

 

Es importante establecer desde el primer momento los elementos necesarios a tomar en cuenta, 

Amaro (2011, cita a Guardia, 2000) en el diseño de un ambiente educativo, el docente debe contemplar 

criterios que orientan las decisiones para disponer, organizar y gestionar una serie de dispositivos que, 

relacionados entre sí, conduzcan al logro de las intencionalidades previstas. 

 

Menciona además a Sierra Ávila y Rodríguez (2003) quienes afirman que el potencial del 

diseño radica en visualizar, pedagógicamente, los diferentes espacios que operativizan una propuesta 

curricular. 
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En este sentido se realiza el presente diseño y que consta de las siguientes fases: 

 

Fase I: Planeación 

 

En esta primer fase, se integran los elementos que conforman el presente DI y que tienen que ver con la 

realización del encuadre, antes de la realización estructural, lo que incluye el análisis del currículo, así 

como la determinación de objetivos. 

 

Análisis curricular  

 

Básicamente se llevó a cabo, considerando la asignatura de matemáticas en tercer grado, para el 

segundo bloque enmarcado dentro los planes y programas nacionales (SEP, 2011), desarrollando las 

competencias de: 

 

­ Resolver  problemas de manera autónoma  

­ Validar procedimientos y resultados 

­ Manejar técnicas eficientemente 

­ Comunicar información matemática 

 

El aprendizaje esperado considerado en este bloque es el de resolver problemas que implican 

multiplicar mediante diversos procedimientos. Se enmarca dentro del eje de sentido numérico y 

pensamiento algebraico, mediante un contenido ubicado en: problemas multiplicativos en la resolución 

de multiplicaciones cuyo producto sea hasta el orden de las centenas, mediante diversos procedimientos 

(como suma de multiplicaciones parciales), multiplicaciones por 10, 20, 30é 

 

Objetivo general del diseño instruccional 

 

El alumno definirá de lo que significa multiplicar, identificando sus partes, además de emplear las 

propiedades conmutativa, distributiva y asociativa al resolver diversas situaciones que se le plantean; 

reconociendo además la relación cuaternaria que guarda, y como una operación inversa a la división. 

 

Objetivos específicos del diseño instruccional 

 

Módulo I 

 

­ Definir qué significa multiplicar, integrando elementos que el alumno conozca y que la idea 

quede elaborada de manera clara. 

­ Encontrar diferentes formas de acomodar los factores en la multiplicación para obtener el 

mismo resultado. 

­ Determinar la mejor forma de conocer cuántos cuadrados existen a partir de determinar el largo 

y ancho en una figura que los contiene. 

 

Módulo II 

 

­ Identificar los elementos de la multiplicación al revisar la relación cuaternaria que guarda. 

­ Diseñar diversas situaciones problemáticas a partir de su propia experiencia, integrando las 

partes importantes que las contienen, para su posterior solución. 

­ Conocer y utilizar la propiedad conmutativa de la multiplicación.  

­ Conocer y utilizar la propiedad distributiva al realizar una multiplicación en donde intervienen 

dos factores con dos dígitos, al descomponer el segundo factor. 

 

Módulo III 

 

­ Identificar a la multiplicación como la operación inversa a la división 

­ Conocer y utilizar la propiedad asociativa al multiplicar más de dos factores y agrupándolos. 
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Fase II : Implementación 

 

 Esta fase corresponde a la manera en que de llevará a cabo el presente diseño, considerando los 

fundamentos existentes en los planes educativos vigentes, integrando los conceptos teóricos en que se 

basa. 

 

Fundamentos teóricos de las actividades a desarrollar 

 

Todo proceso de integración de experiencias y construcción del conocimiento, resulta necesario 

apoyarlo en investigaciones que logran fundamentarlo, siendo primordial identificar cuáles son los 

fundamentos teóricos que le dan ese soporte y lo orientan, considerando además los sustentos 

epistémicos que de ellos emanan.  

  

 Se retoma la metodología didáctica, basada en la teoría de las situaciones didácticas de 

Brousseau (1986), la cual presenta como su elemento central que saber matemáticas (tabla 19), no es 

solamente saber definiciones y teoremas para reconocer la ocasión de utilizarlos y aplicarlos, sino que 

implica ocuparse de problemas para aprender que las matemáticas son una herramienta importante.  

 

 Se enmarcan los aspectos principales a esta teoría, así como las actividades pertinentes a 

llevarse a cabo para poder acceder de manera precisa al rasgo en mención de acuerdo a su propia 

definición, la cual se establece partiendo de la base teórica que propone el autor. 

 

Tabla 19 Aspectos centrales de la teoría de Guy Brousseau (1986), sobre situaciones didácticas 
 

Guy Brousseau:  Teoría de las Situaciones Didácticas 

Aspecto Definición Actividades 

Situación 

didáctica 

Un conjunto de relaciones establecidas explícita y/o 

implícitamente entre un alumno y un sistema educativo, 

con la finalidad de lograr que estos alumnos se apropien de 

un saber constituido o en vías de constitución 

Se le plantean diversas formas de llegar al 

mismo resultado, mediante ejemplos tales 

de decir: cinco veces cuatro, 4 veces cinco. 

Dos veces 10, 10 veces 2 

 

Contrato 
didáctico 

Comportamientos del maestro que son esperados por el 
alumno y comportamientos del alumno que son esperados 

por el maestro; es decir esa relación recíproca que hace que 

en verdad se enriquezca la acción dentro  y fuera del 

ambiente áulico 

Se les da a conocer el propósito de la 
actividad con la finalidad de que el alumno 

llegue a lo que el profesor espera de él, al 

mismo tiempo el alumno esperará del 

profesor las indicaciones necesarias. 

 

Situación a 

didáctica 

Cuando el alumno sea capaz de poner en acción, sus 

conocimientos  en situaciones que encontrará fuera de todo 

contexto de enseñanza, como su entorno familiar y/o social 

y en ausencia de cualquier indicación intencional, lo que se 

pudiera traducirse como el prepararlo para la vida. 

 

De manera particular cada alumno 

encuentra el resultado a alguna situación 

que se le plantea, haciendo uso de los 

medios que considere necesarios y con los 

elementos que posee. 

Situación a 
didáctica de 

acción 

El alumno actúa sobre un problema, juzga el resultado de 
sus acciones y las ajusta sin la intervención del profesor, 

solamente se vale de la retroalimentación que obtiene del 

medio 

Se le solicita al alumno que encuentre por 
los medios que él juzgue convenientes el 

resultado a alguna situación planteada 

 

Situación a 

didáctica de 

formulación 

El alumno comunica las formulaciones resultado de las 

acciones realizadas sobre el medio, y al intercambiar 

mensajes con uno o más alumnos se crean modelos 

explícitos formulados con la ayuda de símbolos y reglas 

conocidas en lenguaje matemático 

 

Comparte con algunos compañeros la 

forma en que obtuvo el resultado a alguna 

situación que se le plantea. 

Situación a 

didáctica de 
validación 

El alumno expone su modelo explícito con el objetivo de 

probar su exactitud y pertinencia 

Platica delante del grupo cuál fue la manera 

en que llegó a obtener el resultado a la 
situación que se le plantea. 

 

Modelo 

normativo 

(centrado en el 

contenido) 

Se centran en la interacción profesor ï saber,  toma en 

cuenta los procesos de adquisición del conocimiento por 

parte del alumno, se trata de comunicar un saber a los 

alumnos. 

El maestro muestra las nociones, las 

introduce, provee los ejemplos. 

El alumno, en primer lugar, aprende, 

escucha, debe estar atento; luego imita, se 

entrena, se ejercita y al final aplica. 

El saber ya está acabado, ya construido 

(preguntas-respuestas) 

 

Continúa  
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Aspectos centrales de la teoría de Guy Brousseau (1986), sobre situaciones didácticas (continuación) 

Modelo 

incitativo 

Centrado en el alumno. Es la relación profesor-alumno 

respecto del saber a enseñar 

El maestro escucha al alumno, le ayuda a 

investigar, responde a sus demandas, lo 

remite a herramientas, lo motiva. 
El alumno busca, organiza, luego aprende 

El saber está ligado a las necesidades de la 

vida, del entorno 

Modelo 

aproximativo 

(Centrado en la construcción del saber. La relación que se 

da entre el alumno- saber 

El maestro propone y organiza una serie de 

situaciones con distintos obstáculos, 

Organiza la comunicación en clase, 

proponiendo elementos convencionales del 

saber. 

El alumno ensaya, busca, propone, 

confronta, defiende y discute las soluciones 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

Otro aporte a considerar lo constituye la teoría de Vergnaud (1983), acerca de los campos 

conceptuales y que da cuenta de procesos de conceptualización progresiva de las estructuras 

multiplicativas. El sujeto dispone en su repertorio en su momento dado a su desarrollo de competencias 

necesarias.  

 

Explica que el funcionamiento cognitivo del alumno contempla operaciones que se automatizan 

progresivamente. Son un conjunto de situaciones que implica siempre tareas cognitivas y 

procedimientos (tabla 20), es decir, la situación didáctica cambia a tarea. 

 

Tabla 20 Aspectos centrales de la teoría de Gerard Vergnaud (1990) sobre campos conceptuales 
 

Gerard Vergnaud      Campos Conceptuales 

Aspecto Definición Actividades 

Esquema La organización de la conducta para una clase de situaciones 

dada; es como se actúa al resolver cualquier tipo de situación 

que se pretenda resolver. Por medio del funcionamiento 

cognitivo del alumno realiza operaciones que se automatizan, 

y éstos son de acuerdo a los esquemas que posee. son 

frecuentemente eficaces, pero no siempre efectivos 

 

Por medio del planteamiento de 

diversas situaciones, verificar cuáles 

son los esquemas con que cuenta el 

alumno para resolverlas, utilizándolos 

en la medida en que acceda al resultado 

o respuesta correcta 

La 

multiplicación 

La multiplicación no está integrada por una relación ternaria : 

a x b = c,  sino que existe una relación cuaternaria; o sea, 

participan cuatro elementos y no solo tres como pudiera 

parecer. 

 

Se le plantearán situaciones en donde a 

partir del valor de un elemento, 

encontrar el valor de otro o de otros; es 

decir: si a cuesta 5.00 . ¿Cuántos pesos 

cuesta b? a ï 5  

                 b -  x 

 

 

Campos 

conceptuales 

Conjunto de situaciones que requiere una multiplicación. 

 

El concepto de situación no tiene aquí el sentido de situación 

didáctica sino más bien el de tarea. 

Comenzar con la forma de llegar al 

resultados de una multiplicación, 

mediante la suma iterada, a 

continuación utilizar el término 
ñvecesò y finalmente utilizar el t®rmino 

ñporò y su representaci·n ñXò 

 

Que comprenda que la multiplicación 

es el inverso de la división. 

 

 

Significante y 

significado 

Las representaciones simbólicas no tienen sino una función de 

ayuda en la resolución de problemas complejos; son también 

medios de identificar más claramente los objetos matemáticos 

decisivos para la conceptualización 

Que se aproxime a la concepción de la 

multiplicación, al referirse con la 

palabra ñvecesò en lugar de ñporò, 

antes de que se  apropie del símbolo 

ñXò mediante diversas actividades en 

que se incluya, con la intención de que 
se apropie del concepto. 

 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

 

 



69 

 

 

Desde la psicología educativa, es importante mencionar a Vigotsky (1978), quien en su teoría 

denominada sociocultural, establece que el conocimiento se da de forma gradual, y que la propia 

maduración se va dando en el momento que el niño ejecuta o hace ciertas cosas (tabla 21), con 

interacción de alguna persona. 

 

Tabla 21 Aspectos centrales de la teoría sociocultural de Lev Semionovich Vigotsky (1978) 
 

Lev Semionovich Vigotsky:                        Teoría Sociocultural 

Aspecto Definición Actividades 

Función del 
maestro 

Favorecer la participación de los alumnos en las 
actividades de aprendizaje, proporcionándoles pistas, 

guiarlos con explicaciones y demostraciones adecuadas. 

Alentar a los alumnos a que utilicen el lenguaje para 

organizar su pensamiento y expresar lo que se pretende 

conseguir. organizar tareas de aprendizaje cooperativo 

para que los alumnos puedan ayudarse unos a otros 

 

Todas las actividades en donde se le 
proporcionen pistas a los alumnos y se les 

oriente para que el alumno logre realizar 

una tarea y exprese sus puntos de vista, así 

como participar con los otros 

 

El alumno 

Los alumnos deben ser colocados en situaciones en las 

que tiene que esforzarse para aprender proponiendo un 

paralelismo real entre el juego y la instrucción del niño, 

creando juntos una ZDP 

En las que el alumno pueda potenciar el 

conocimiento que tiene, hacia la 

construcción de otros de mayor 

complejidad 
 

Fuente: Elaboración propia 
 

Para el caso del juego se retoman aspectos de importancia acerca de la teoría psicológica de 

Groos (1896), la cual de manera central establece que el juego es un elemento importante de 

preparación para la vida (tabla 22), partiendo de un principio primordil en su teoría, de lo que el niño 

experimente en su edad temprana, forjará parte de su desenvolvimiento en el futuro, por lo que se 

desarrolla la definición del juego, así como la tipología de juegos que el autor propone. 

 

Tabla 22 Aspectos centrales de la teoría psicológica del juego de Karl Groos (1896) 
 

Aspecto Definición Actividades 

El juego Es un ejercicio preparatorio que constituye, un 

procedimiento instintivo de adquisición de 

comportamientos adaptados a las situaciones que los 

niños, como adultos, tendrían que afrontar posteriormente. 

Tiene características muy definidas, como cuestiones del 

tipo motor en edades tempranas y conforme se va 

desarrollando en individuo, de la misma manera se 

complejiza, logrando para ello además de la propia 

recreación, obtener finalidades intelectuales 

Esta actividad permeará todo el modelo, 

alternando las formas en que se desarrollará 

de acuerdo a las actividades contempladas 

en el propio desarrollo del diseño 

instruccional. 

 

Tipología Los juego de experimentación: consisten en el de construir 

el objeto.  

Juegos de locomoción: Los que tienen como base un 

cambio de lugar.  

Juegos cinegéticos: Utilizar algún objeto como presa o 

complemento. 

Los de combate: Mantener la jerarquía en el juego. 

Los juegos denominados arquitectónicos: el caso de 

construcciones de cualquier indole. 

Jugos imitativos y de curiosidad: Los que tratan de 
reporducir lo observado y los que permiten introducir 

aspectos de curiosidad en la búsqueda de respuestas, con 

relación a la que permita favorecer una educación 

personal, agregando los juegos de destreza manual, 

utilizando el material concreto.  

 Para cada juego propuesto se elaboró un 

material de apoyo, incluído en un  

cuadernillo denominado: ñEL JUEGO 

COMO APOYO PARA LA 

ADQUISICIÓN DE LA 

MULTIPLICACIčNò 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

Fase III:  Evaluación Formativa 

 

La evaluación que se propone en este diseño es de tipo formativo siendo necesario llevar una 

valoración permanente de cada aspecto que proporcione indicios acerca de los logros obtenidos: 

conocimientos, habilidades y actitudes de los alumnos.  
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Esta valoración se reorientará para que el guía o docente establezca áreas de oportunidad y las 

debilidades encontradas, pueda convertirlas en fortalezas. Se proponen como alternativas de obtención 

de información y que tiene que ver con sus propios comportamientos dentro y fuera del aula, además de 

la interacción con sus compañeros (tabla 23): 

 

Tabla 23 Aprendizajes esperados en cada uno de los módulos del DI 

 

Aprendizajes esperados Módulo I 

Define de 

manera clara 

lo que  

significa 

multiplicar 

Acomoda de 

manera 

correcta las 

unidades, 

decenas y 

centenas 

Al multiplicar, acomoda 

 los factores de 

diferentes maneras 

Obtiene el resultado  

correcto al multiplicar 

Establece una forma para 

multiplicar 

cuadrados dentro de una figura  

que los contiene 

Aprendizajes esperados Módulo II 

I d e n ti f i c a
 

l o s
 

e l e m e n t o s
 

d e  l a
 

m u lt i p li c a c i ó n
 

E s t a b l e c e
 

u n a
 

r e l a c i ó n
 

c u a t e r n a r i a  e n
 

l a
 

m u lt i p li c a c i ó n
   D i s e ñ a
 

d i v e r s a s
 

s it u a c i o n e s a
 

p a r ti r d e
 

s u
 

e x p e r i e n c i a O f r e c e
 

u n a
 

s o l u c i ó n
 

a
 

l a
 

s it u a c i ó n
  

p l a n t e a d a C o n o c e
 

l a
 

p r o p i e d a d
 

c o n m u t a ti v a
 

e n
 

l a m u lt i p li c a c i ó n
 

E m p l e a
 

l a
 

p r o p i e d a d
 

c o n m u t a ti v a
 

e n
 

l a m u lt i p li c a c i ó n
 

C o n o c e
 

l a
 

p r o p i e d a d
 

d i s t r i b u ti v a
  

e n
 

l a
 

m u lt i p li c a c i ó n
 

E m p l e a
 

l a
 

p r o p i e d a d
 

d i s t r i b u ti v a e n
 

l a
 

m u lt i p li c a c i ó n
 

Aprendizajes esperados Módulo III 

Reconoce a la división como 

la operación inversa de 

la multiplicación 

Conoce la propiedad asociativa 

en la multiplicación 

Emplea la propiedad asociativa 

en la multiplicación 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

El trabajo colaborativo es fundamental en este tipo de diseño, ya que la interacción de los 

alumnos, permitirá alcanzar los logros en el aprendizaje; además de poder generar relaciones inter 

grupales, encontrando la ayuda para mejorar, con sus compañeros (tabla 24), por lo que se establece los 

siguientes aspectos para valorar el ámbito de la colaboración. 

 

Tabla 24 Aspectos a valorar dentro de la evaluación para el trabajo colaborativo 
 

Aspectos a valorar 

R
e

a
liz

a
 l
o

s
 t

ra
b

a
jo

s
 q

u
e
 s

e
 

le
 a

s
ig

n
a

n 

A
c
e

p
ta

 s
u

s
 e

rr
o

re
s
 y

 t
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ta
 

d
e

 c
o

rr
e

g
ir
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s 

A
p

o
rt

a
 i
d
e
a

s
 y

 p
ro

p
u
e

s
ta

s
 

p
a

ra
 d

e
s
a

rr
o
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r 
e

l 
tr

a
b
a

jo 

S
e
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n

te
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l 
tr

a
b

a
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c
o
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b

o
ra

ti
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o 

P
a
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c
ti
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m

e
n
te

 e
n

 

e
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e
s
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o
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 d
e
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tr
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a

jo 

R
e
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e
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o

s
 a

c
u

e
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o
s
 d

e
 

tr
a

b
a
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 q

u
e

 s
e
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o
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a

n
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u

m
p
le

 c
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s
 

S
e
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r 
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 c

a
lid

a
d
 

d
e
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tr

a
b

a
jo

 y
 d

e
l 
p
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to

 

fi
n

a
l 

F
o
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e

n
ta

 c
o
n

 b
u

e
n

o
s
 

h
á

b
it
o

s
 e

l 
tr
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b
a
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c
o
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o
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D
is

c
u

te
 y

 p
ro

p
o

n
e
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o

n
 

a
rg

u
m

e
n
to

s
 v

á
lid

o
s 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

Finalmente y no menos importante es también el considerar las actitudes que demuestra al 

realizar las diferentes actividades a realizar, en las situaciones didácticas que se presentan (tabla 25). 

 

De la forma en que se enfrente a las situaciones y las actitudes que demuestre, tanto en el 

trabajo individual como grupal, el alumno podrá reafirmar las diferentes maneras que posee para 

resolver la situación o situaciones a las que se enfrenta diariamente.  

 

En el ámbito personal cualquier y en el ámbito social, la integración y colaboración activa es un 

punto de importancia que se tiene que considerar en la valoración integral de una persona. Por los 

motivos expuestos, se propone valorar: 
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Tabla 25 Aspectos para la valoración de las actitudes dentro de la evaluación formativa 

 
Actitudes 

Su actitud favorece las relaciones en el grupo. Se adapta a las necesidades del grupo mediante ideas 

innovadoras. 
Corrige sus actitudes. Se dirige con respeto hacia sus compañeros. 
Procura una relación amistosa dentro y fuera del aula. Sus actitudes son positivas ante las situaciones que enfrenta. 
Es propositivo ante la falta de ideas en el aula. Prevalece un buen ánimo de contribuir a mejorar las 

condiciones en el aula. 
Prevalece la justicia, cuando da sus puntos de vista. Su carácter ayuda a la dinámica de convivencia dentro y 

fuera del aula. 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

Es importante dejar en claro que esta propuesta de evaluación para el Diseño Inetruccional 

ñPI¤čNò considera aspectos del tipo formativo, por lo que es necesario precisar que forman parte del 

propio diseño y que para efectos de esta investigación solo se considerarán los resultados del pretest y 

postest, sin tomar en cuenta esta evaluación propuesta. 

 

Fase IV: Reflexión y Retroalimentación 

 

Después de finalizada cada sesión de trabajo construida, se realizó un análisis reflexivo de lo logrado, 

guiado por preguntas específicas a fin de mejorar las formas de intervención que se consideraron. 

 

En cuanto a las reflexiones incluidas al término de las sesiones, se hizo por medio de preguntas 

tales como: ¿qué les pareció?, ¿cómo se sintieron? ¿Qué fue lo que más les gustó? ¿Qué es lo que no 

les gustó? ¿Qué les gustó más? y qué fue lo más valioso para ellos en esa sesión, además de hacer una 

retroalimentación de lo visto en las sesiones, en donde se hizo una recapitulación de los contenidos 

revisados con anterioridad a estas fases definidas. 

 

Componentes del Modelo Instruccional 

 

Los componentes básicos que se contemplan dentro de este modelo, giran en cuatro partes 

fundamentales que se entrelazan entre sí para lograr una intervención efectiva, considerando: el papel 

que desempeña el docente, la función del alumno y la generación de un ambiente de aprendizaje. Éstos 

se concentran en: 

 

­ El juego como eje transversal dentro del diseño instruccional. 

 

­ Las diversas situaciones didácticas que se plantean, considerando los modelos: normativo, 

incitativo y aproximativo. 

 

­ Las estrategias básicas que se desprenden para lograr los objetivos planteados. 

 

­ El cuadernillo de juegos que se propone como material de apoyo dentro de las estrategias y 

actividades propuestas. 

 

Estrategias Generales de intervención 

 

­ Propiciar la interacción entre los alumnos en las actividades de aprendizaje, proporcionándoles 

pistas o instrucciones, guiarlos con explicaciones y demostraciones adecuadas. Alentar a los 

alumnos a que utilicen el lenguaje para organizar su pensamiento y expresar lo que se pretende 

conseguir. Es decir, organizar tareas de aprendizaje cooperativo para que los alumnos puedan 

ayudarse unos a otros. 

 

­ La utilización del juego como eje articulador de la intervención y que se considera transversal 

en su implementación, para favorecer el aprendizaje en el alumnado. 

­ Implementación del cuadernillo de juegos como material de apoyo necesario en la ejecución de 

las actividades diseñadas, teniéndose su génesis de elaboración en la tipología propuesta por 

Groos (1896). 
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­ Crear situaciones didácticas, consideradas como un conjunto de relaciones establecidas explícita 

y/o implícitamente entre un alumno y un sistema educativo, con la finalidad de lograr que estos 

alumnos se apropien de un saber constituido o en vías de constitución. 

 

­ Obtención de productos parciales en las sesiones III, VI, IX y XII, así como de un producto 

final en la sesión XV, para conocer cuáles han sido los avances logrados y reorientar acciones, 

tendientes al mejoramiento de las propias actividades establecidas. 

 

­ Al final de cada sesión se establece una etapa de reflexión para mejorar los procesos, así como 

etapas constantes de retroalimentación concentradas en las sesiones IV, VII, X, XIII y XV. 

 

­ La evaluación será formativa (no tomada en cuenta en esta investigación), por lo cual el 

desempeño del alumno juega un papel importante; se registrarán aspectos a valorar en los 

trabajos en equipo, así como tres etapas de evaluación parciales, aclarando que la aplicación del 

pretest y postest, serán los indicios fundamentales en la intervención propuesta para la presente 

investigación. 
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Capítulo V 

 

Resultados 
 

Los hallazgos relevantes a esta investigaci·n ñla importancia del juego, como estrategia para resolver 

situaciones diversas que impliquen la multiplicaci·n en tercer grado de primariaò, se revisaron a partir 

de los diferentes procedimientos de análisis estadísticos y que de manera general se desarrollaron a 

partir de tres apartados de importancia: análisis descriptivo, análisis inferencial y discusión y análisis 
 

El primer apartado de este capítulo, consta de un análisis descriptivo en donde se han 

establecido aspectos que permitan generar un panorama claro y conciso de las incidencias obtenidas 

por los grupos participantes, en los grupos tanto experimental y de control. 

 

En el segundo apartado, se desarrolla el análisis inferencial, en donde se contrastan de manera 

constante las medias y poder obtener comparaciones entre los dos grupos, así como interpretaciones 

lineales; es decir, pretest y postest para el mismo grupo a fin de incorporar elementos que expliquen 

dicha información. 

 

Finalmente, se presenta un  análisis, donde se realiza una revisión de cada aspecto encontrado, 

realizando un cruce de información, retomar los objetivos de investigación planteados y someter las 

hipótesis de investigación a la retención o rechazo. 

 

Análisis descriptivo 

 

Es importante recordar que los doce ítems que se consideraron en la prueba pedagógica se agruparon en 

siete propósitos, y a través de estos se desglosan los resultados obtenidos, haciendo una descripción de 

las características esenciales de los grupos tanto experimental y de control. 

 

Resultados de la aplicación pretest. 

 

En la tabla 26 se desglosan los resultados obtenidos de los reactivos 1 y 2, que se agrupan en el 

propósito de: identificar y comparar números escritos con expresiones multiplicativas. 

 

 Se resalta en color gris, la respuesta correcta en cada uno de los ítems elaborados, tanto en la 

etapa de pretest como en la etapa del postest, para identificar de manera clara cuales son las frecuencias 

obtenidas en los diferentes incisos que conforman las posibilidades de respuestas. 

 

Tabla 26 Análisis descriptivo de los reactivos del propósito: identificar y comparar números escritos 

con expresiones multiplicativas pretest 
 
  Grupos 

  3Á ñAò 3Á ñBò 
 Opciones Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R1 2X12X5 1 8.3 2 15.4 

 

3X10X4 2 16.7   

5X16 5 41.7 10 76.9 

5X24 4 33.3 1 7.7 

R2 

Multiplicar 3 X 1 y agregar dos 

ceros al resultado 
4 33.3 10 76.9 

Solo debe agregar un cero al tres   1 7.7 

Sumar 3 + 10 y multiplicar por 

100 
3 25.0 1 7.7 

Multiplicar 3 X 10 y agregar dos 

ceros al resultado 
5 41.7 1 7.7 

Nota: R1 se refiere al reactivo del problema planteado: ¿Cuál multiplicación tiene un resultado diferente?, mientras que R2 

indica el reactivo del problema: Elizabeth va a comprar 3 pantalones y cada uno vale 100 pesos. Para saber cuánto tiene que 

pagar, ¿cuál de las siguientes operaciones tiene que hacer? 
 

Fuente: Elaboración propia 
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Se puede observar que más de la mitad de los alumnos en cada grupo, resuelven correctamente 

cuando se les presenta un planteamiento, utilizando para ello diversos procedimientos. El grupo ñAò 

(menos del 50%) obtiene un porcentaje menor al grupo ñBò (76.9%) en los dos reactivos, y el resto de 

los niños, no lo pueden concretar de manera correcta. 

 

Para lograr con éxito el propósito a que atienden estos reactivos, es necesario que se conozcan 

otros conceptos más alrededor de la propia multiplicación, por lo que los resultados obtenidos se 

traducen en un desconocimiento conceptual y procedimental con relación a la aplicación de la 

propiedad asociativa, como elemento auxiliar en la resolución de una multiplicación, en donde 

intervienen dos factores y que uno de ellos pudiera descomponerse para su mejor tratamiento. 

 

Más de la mitad del grupo ñAò presenta deficiencias en cuanto al reconocimiento de las partes 

que se encuentran inmersas en una multiplicación, ya que al multiplicar una cantidad en donde 

interviene un factor de dos cantidades, operan de manera errónea, al obtener el resultado final; aunado 

al valor posicional de cada número en una cantidad, lo que dificulta el relacionar un número escrito y el 

tratamiento en la operación; caso que no se observa de la misma manera para el grupo ñBò. 

 

En la tabla 27 se desglosan los resultados obtenidos de los reactivos 3 y 12, que se agrupan en el 

propósito de: multiplicar números de dos cifras para resolver alguna situación. 

 

Tabla 27 Análisis descriptivo de los reactivos del propósito: multiplicar números de dos cifras para 

resolver alguna situación pretest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 
  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R3 

245 sandías 3 25.0 1 7.7 

240 sandías 8 66.7 11 84.6 

242 sandías 1 8.3 1 7.7 

244 sandías     

R12 
incorrecto 12 100.0 9 69.2 

correcto   4 30.8 

Nota: R3 se refiere al reactivo del problema planteado: Un camión transporta 40 cajas con 6 sandías cada una. ¿Cuántas 

sandías llevará en total?, mientras que R12 indica el reactivo del problema: Durante el recreo nos juntamos 8 amigos y yo 

para jugar canicas, si  cada uno tiene 15 canicas. ¿Cuántas canicas tenemos entre todos? 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

 En los reactivos que se agrupan en el prop·sito ñmultiplicar números de dos cifras para resolver 

alguna situaci·n planteadaò, se encuentra una particularidad muy clara; que la mayor²a de los alumnos 

resuelven correctamente el planteamiento utilizando diversos procedimientos; siendo pocos los niños, 

los que por motivos diversos no lo pueden concretar de manera correcta, básicamente por la deficiencia 

en la apropiación de una lógica que le permita encontrar el resultado de acuerdo a los datos que se 

ofrecen en los planteamientos que se les presentan, ya que de acuerdo a los resultados obtenidos el 

33.3% utiliza un procedimiento equivocado en el desarrollo; siendo un 15.4% del grupo ñBò los que se 

encuentran en esta misma situación. 

 

 Se presenta además un planteamiento en donde tuvieron que realizar antes de la multiplicación 

una suma, para poder resolverlo de manera correcta, donde el total del grupo ñAò, lo resolvieron de 

manera incorrecta, siendo tambi®n, m§s de la mitad del grupo ñBò (69.2%), los que se ubican en este 

rango; entonces, existen dificultades en los alumnos, al no comprender que, no sólo se trata de 

encontrar un resultado al resolver una multiplicación, sino, como en este caso, resultó necesario crear 

una condición para que agregaran la suma al proceso de resolución, lo que les dificultó encontrar el 

resultado correcto. 

 

 La teoría de los campos conceptuales (Vergnaud, 1990), ejemplifica de manera clara como es 

que los alumnos tendrán que saber, que es importante conocer que en la multiplicación puede intervenir 

no sólo esta operación en sí, sino que además pudiera ser una suma o una resta, lo que le permitirá 

comprender más a detalle que el proceso de multiplicación no es aislado y que en ocasiones intervienen 

otras operaciones o conceptos para poder complementarla. 
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En la tabla 28 se presentan los resultados obtenidos de los reactivos 4 y 7, que son los 

correspondientes a los que agrupan el propósito de: multiplicar números hasta de tres cifras por un 

dígito. 

 

Tabla 28 Análisis descriptivo de los reactivos del propósito: multiplicar números hasta de tres cifras 

por un dígito pretest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 

  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R4 

404 llantas   1 7.7 

442 llantas 1 8.3 3 23.1 

440 llantas 7 58.3 8 61.5 

446 llantas 4 33.3 1 7.7 

R7 

125 ÷ 4 1 8.3 3 23.1 

125 - 4     

125 X 4 8 66.7 7 53.8 

125 + 4 3 25.0 3 23.1 

Nota: R4 se refiere al reactivo del problema planteado: En un lugar existen 100 carros, y 20 bicicletas, si cada carro tiene 4 

llantas y cada bicicleta 2 llantas ¿Cuántas llantas hay en total si juntamos carros y bicicletas?, mientras que R7 indica el 

reactivo del problema: En una carpintería se hacen 125  sillas en una semana, si trabajan cuatro semanas ¿Cuál operación es 

la que se emplea para encontrar el total de sillas hechas? 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

Los principales indicios encontrados, indican que los alumnos no consideraron como posible 

respuesta en donde se utiliza una sustracción, teniendo para ellos claridad de manera conceptual que, la 

resta no tiene que ver con realizar una multiplicación, habiendo un poco de confusión en cuanto a la 

división ya que un porcentaje mayor al 20%, se enfocó a ofrecer como respuesta, el resultado dentro de 

esta posibilidad, en ese sentido, es importante hacer alusión que precisamente la división es la 

operación inversa a la multiplicación y como tal, es conveniente abordarla conforme se avance de 

manera significativa en el entendimiento de la resolución de la propia multiplicación. 

 

Se encuentra también que el mayor porcentaje en los dos grupos contestaron de manera correcta 

a los planteamientos realizados, fluctuando en un 60%; es decir, un poco más de la mitad resuelve 

multiplicaciones con estas características, presentando el grupo ñAò mayores deficiencias en uno de 

estos procedimientos planteados, manteniéndose en la misma proporción. 

 

Es importante establecer además que, conforme se aumentan los dígitos en uno de los factores, 

lo complicado en el proceso, aumenta, y el razonamiento matemático es más confuso en los alumnos, 

por lo que se establece una relación directamente proporcional en este sentido. 

 

De esta forma y de manera gradual, es como se deben de introducir cantidades en las que 

aumente la cantidad con la finalidad de que el alumno de manera individual, descubra que tomando en 

cuenta el orden posicional de los números, en ese sentido debe cuidar el resultado que obtenga en la 

realización de este tipo de multiplicaciones. 

 

Este es uno de los aspectos básicos que en muchas de las ocasiones no se dejan en claro en los 

alumnos, por lo que se dificulta aún más su tratamiento, cuando se pretende avanzar en el tema y de no 

tener las bases necesarias, resulta difícil continuar con posteriores conocimientos que se relacionan 

directamente con el uso de la multiplicación al resolver algunas situación. 

 

En la tabla 29 se presentan los resultados obtenidos de los reactivos 8 y 10, que integran el 

prop·sito de: utiliza una forma para multiplicar un n¼mero por 10, 20, 30é 
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Tabla 29 Análisis descriptivo de los reactivos del propósito: utiliza una forma para multiplicar un 

n¼mero por 10, 20, 30é pretest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 
  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R8 

2480 litros 1 8.3 2 15.4 

2280 litros 1 8.3 7 53.8 

2240 litros 4 33.3 3 23.1 

2820 litros 6 50.0 1 7.7 

R10 

3010 1 8.3 1 7.7 

3100   1 7.7 

3001 2 16.7   

3000 8 66.7 11 84.6 

No contestó 1 8.3   

Nota: R8 se refiere al reactivo del problema planteado: En una granja existen 228 vacas productoras de leche, si cada una 

produce 10 litros de leche diariamente ¿cuántos litros se obtendrán en un solo día?, mientras que R10 indica el reactivo del 

problema: Doña Meche vende blusas de 300 pesos cada una. Si hoy vendió 10 ¿cuánto dinero juntó? 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

Se observa que para el caso del grupo ñAò que fue el que presenta resultados muy bajos, el 

91.7% de los alumnos, contestó de manera incorrecta al planteamiento, centrándose en una respuesta en 

donde se encontraron los mismos dígitos dispuestos en un orden diferente, lo que se traduce a un 

razonamiento incorrecto al tratar de encontrar un resultado, que al multiplicar por 10, habiendo un 

entendimiento b§sico, entonces, se obtendr²a una decena. Para el caso del grupo ñBò el resultado 

correcto es mayor (53.8%), habiendo mayor comprensión aunque se encuentra prácticamente solo la 

mitad del grupo en esta condición, resulta prudente continuar con este tipo de planteamientos, que 

ayuden al alumnado a comprender las características esenciales, al multiplicar por 10, 20,30é 

 

Para el segundo planeamiento en los dos grupos, se encontraron mayores porcentajes en los 

resultados correctos, aunque persiste esta dificultad al realizar la multiplicación que se plantea, los 

alumnos aún no definen de manera clara algunos caminos que le faciliten el encontrar respuesta 

correctas a los planteamientos. Se puede hacer mención que los alumnos aun no tienen los esquemas 

necesarios, a los conocimientos que preceden a otro conocimiento, de esta manera, el alumno, no logra 

todavía encontrar un significante claro al multiplicar por 10, 20, 30,é, careciendo de un sentido 

adecuado el cómo proceder cuando exista una claridad entre significado y significante (Vergnaud, 

1990). En la tabla 30 se encuentran los datos obtenidos del reactivo 11, y que corresponde al propósito 

de: resolver problemas que impliquen el uso de la multiplicación. 

 

Tabla 30 Análisis descriptivo del reactivo al propósito: resolver problemas que impliquen el uso de la 

multiplicación pretest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 
  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R11 
incorrecto 2 16.7   

correcto 10 83.3 13 100.0 

Nota: R11 se refiere al reactivo del problema planteado: Don Ruperto compró 8 cajas de peras con 100 cada una: ¿Cuántas 

peras compró en total? 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

Para el grupo ñAò m§s del 90% lo resolvió de manera correcta y para el grupo ñB el total del 

grupo lo hizo con este mismos resultado. Queda claro, que si se plantean situaciones reales, en las que 

los alumnos puedan comprender mejor, en esa misma proporción, podrán ofrecer alternativas de 

solución diversas que permita encontrar el resultado correcto o resolver situaciones a las que se 

enfrenta, poniendo en juego sus propios esquemas y estrategias. En la tabla 31 se encuentran los datos 

obtenidos de los reactivos 5 y 6 que corresponden al propósito de: presentar una relación cuaternaria al 

encontrar un resultado. 
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Tabla 31 Análisis descriptivo del reactivo al propósito: presentar una relación cuaternaria al encontrar 

un resultado pretest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 
  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R5 

69 pesos     

66 pesos   1 7.7 

60 pesos 4 33.3 1 7.7 

63 pesos 8 66.7 11 84.6 

R6 

180 pesos 3 25.0 6 46.2 

160 pesos 5 41.7 5 38.5 

150 pesos 2 16.7   

170 pesos 2 16.7 2 15.4 

Nota: R5 se refiere al reactivo del problema planteado: En la tienda, Manuel compró 3 refrescos por  21 pesos, para una 

fiesta. Como no le alcanzaron regresó y se llevó el triple, ¿cuánto pagó por la segunda compra?, mientras que R 6 se refiere 

al problema planteado: Si ahorro tres días a la semana: lunes, miércoles y viernes; 10 pesos por día. ¿Cuánto juntaré al paso 

de 6 semanas? 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

Los alumnos del grupo ñAò como el ñBò, obtuvieron una respuesta correcta, por lo que para el 

primer caso, aún es bajo, estando un poco arriba de la mitad del grupo, lo que representa que no tienen 

todavía adquirido el conocimiento que les ayude a encontrar esta relación planteada. 

 

Para el segundo reactivo, se les incluyó otro elemento en su estructura y de esta manera 

encontrar el cuarto elemento, dificultando aún más el proceso y por ende encontrándose resultados más 

bajos, alcanzando un 25% de alumnos que respondieron de manera correcta en el grupo ñAò y el grupo 

ñBò no llega a la mitad del promedio, siendo oportuno plantear situaciones en donde intervengan estos 

elementos, para que el propio alumno, utilice sus habilidades y esquemas que posee al encontrar un 

resultado correcto. 

 

Vergnaud (1990), hace mención en su teoría de los campos conceptuales acerca de que la 

multiplicación no es solo una relación ternaria; es decir no solo se plantea: a X b = c, sino que en la 

multiplicación intervienen cuatro elementos, traduciéndose a una relación cuaternaria. Buscar un cuarto 

elemento ausente es la intención básica para que se pueda comprender el proceso de encontrar un 

resultado al plantearse la ausencia de éste y quizá este tipo de ejemplos reafirme la posibilidad de que 

los alumnos avancen significativamente en la apropiación de la multiplicación. 

 

Siendo oportuno que se le guie al alumno a encontrar sus propias formas de entendimiento y 

que él mismo establezca sus procedimientos para llegar a obtener un resultado satisfactorio. 

 

En la tabla 32 se observan los datos obtenidos del reactivo 9 que corresponde al propósito de: 

multiplicar números de una cifra y del cual debiera ser una de las acciones básicas en el tratamiento de 

la multiplicación. 

 

Tabla 32 Análisis descriptivo del reactivo al propósito: multiplicar números de una cifra pretest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 
  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R9 

7 X 7 3 25.0 1 7.7 

7 X 9 2 16.7 3 23.1 

7 X 6   2 15.4 

7 X 8 7 58.3 7 53.8 

Nota: R9 se refiere al reactivo del problema planteado: ¿Qué operación realizaré para obtener como resultado 56? 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

Solo la mitad en cada grupo tienen los esquemas necesarios para resolver una situación de este 

tipo. El resolver una situación en donde se emplee la multiplicación de números de una cifra, será una 

constante al poder abordar el tema y emplear los recursos factibles para encontrar el producto final. 
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Resultados de la aplicación postest 

 

En la tabla 33 se desglosan los resultados obtenidos de los reactivos 1 y 2, que se agrupan en el 

propósito de: identificar y comparar números escritos con expresiones multiplicativas, en el cual  se 

hace una descripci·n de las caracter²sticas esenciales de los grupos 3Á ñAò y ñBò. Este propósito es de 

los llamados esenciales, ya que a partir del propio reconocimiento de las expresiones multiplicativas, 

podrá interpretarlas y por consecuencia tenderá a escribirlas de manera correcta.  
  

Tabla 33 Análisis descriptivo de los reactivos del propósito: identificar y comparar números escritos 

con expresiones multiplicativas postest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 
  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R1 

2X12X5   2 15.4 

3X10x4   2 15.4 

5x16 10 83.3 6 46.2 

5x24   2 15.4 

No contestó 2 16.7 1 7.7 

R2 

Multiplicar 3 X 1 y agregar dos 

ceros al resultado 
8 66.7 8 61.5 

Solo debe agregar un cero al tres     

Sumar 3 + 10 y multiplicar por 

100 
3 25.0 3 23.1 

Multiplicar 3 X 10 y agregar dos 

ceros al resultado 
1 8.3 2 15.4 

Nota: R1 se refiere al reactivo del problema planteado: ¿Cuál multiplicación tiene un resultado diferente?, mientras que R2 

indica el reactivo del problema: Elizabeth va a comprar 3 pantalones y cada uno vale 100 pesos. Para saber cuánto tiene que 

pagar, ¿cuál de las siguientes operaciones tiene que hacer?, indicando con color gris la respuesta correcta. 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

En este propósito se observa como el grupo experimental obtiene un porcentaje considerable 

arriba de la mitad ya que sólo un 16.7% de los alumnos, lo hizo de manera incorrecta, que corresponde 

a los que no contestaron, por falta de tiempo en la resolución de la prueba pedagógica.  En esta mismo 

reactivo, se puede ver la distribución de los datos para el grupo control, encontrándose menos de la 

mitad en el apartado de respuestas acertadas, y el resto de manera incorrecta y solo un 7.7% no 

contestaron. Para el caso del segundo reactivo que pertenece a este propósito, los dos grupos se 

concentran con alumnos con respuestas correctas arriba del 60%. En la tabla 34 se desglosan los 

resultados obtenidos de los reactivos 3 y 12, que se agrupan en el propósito de: multiplicar números de 

dos cifras para resolver alguna situación. 

 

Tabla 34 Análisis descriptivo de los reactivos al propósito: multiplicar números de dos cifras para 

resolver alguna situación postest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 
  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R3 

245 sandías     

240 sandías 12 100.0 10 76.9 

242 sandías   1 7.7 

244 sandías   2 15.4 

R12 
incorrecto 2 16.7 9 69.2 

correcto 10 83.3 4 30.8 

Nota: R3 se refiere al reactivo del problema planteado: Un camión transporta 40 cajas con 6 sandías cada una. ¿Cuántas 

sandías llevará en total?, mientras que R12 indica el reactivo del problema: Durante el recreo nos juntamos 8 amigos y yo 

para jugar canicas, si  cada uno tiene 15 canicas. ¿Cuántas canicas tenemos entre todos? 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

Para este propósito y en el primer reactivo, en la totalidad, los alumnos tuvieron la respuesta 

correcta al multiplicar un número de dos cifras, por una cifra. Mientras que en el grupo control se 

obtiene casi un 80% de alumnos, que tienen respuestas acertadas, distribuyéndose el resto, en respuesta 

incorrecta.  
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Para el segundo reactivo que corresponde a una situación planteada, es necesario realizar un 

razonamiento más completo, ya que tiene que realizar primeramente una suma y posteriormente la 

multiplicación. Para el grupo experimental se concentra en respuestas correctas más de la mitad del 

grupo. En el grupo control, los resultados se distribuyen con mayor porcentaje en los alumnos que lo 

hicieron incorrecto, siendo más de la mitad. En la tabla 35 se presentan los resultados obtenidos de los 

reactivos 4 y 7, que son los correspondientes a los que agrupan el propósito de: multiplicar números 

hasta de tres cifras por un dígito. 

 

Tabla 35 Análisis descriptivo de los reactivos que muestran los resultados al propósito: multiplicar 

números hasta de tres cifras por un dígito postest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 

  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R4 

404 llantas   1 7.7 

442 llantas 1 8.3 2 15.4 

440 llantas 11 91.7 10 76.9 

446 llantas     

R7 

125 ÷ 4 2 16.7 1 7.7 

125 - 4   1 7.7 

125 X 4 10 83.3 10 76.9 

125 + 4   1 7.7 

Nota: R4 se refiere al reactivo del problema planteado: En un lugar existen 100 carros, y 20 bicicletas, si cada carro tiene 4 

llantas y cada bicicleta 2 llantas ¿Cuántas llantas hay en total si juntamos carros y bicicletas?, mientras que R7 indica el 

reactivo del problema: En una carpintería se hacen 125  sillas en una semana, si trabajan cuatro semanas ¿Cuál operación es 
la que se emplea para encontrar el total de sillas hechas? 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

Los dos reactivos que integran el propósito de multiplicar números hasta de tres cifras por un 

dígito muestran resultados positivos; el grupo experimental presenta un porcentaje muy elevado, el de 

control presenta resultados positivos. En el segundo reactivo, el grupo experimental repite el mismo 

patrón que el anterior. El grupo control también con resultados positivos. En la tabla 36 se presentan 

los resultados obtenidos de los reactivos 8 y 10, que integran el propósito de: utiliza una forma para 

multiplicar un n¼mero por 10, 20, 30é 

 

Tabla 36 Análisis descriptivo de los reactivos que muestran los resultados al propósito: utiliza una 

forma para multiplicar un n¼mero por 10, 20, 30épostest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 
  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R8 

2480 litros 2 16.7 3 23.1 

2280 litros 8 66.7 5 38.5 

2240 litros 2 16.7 3 23.1 

2820 litros   2 15.4 

R10 

3010 2 16.7 1 7.7 

3100   1 7.7 

3001   2 15.4 

3000 9 75.0 9 69.2 

No contestó 1 8.3   

Nota: R8 se refiere al reactivo del problema planteado: En una granja existen 228 vacas productoras de leche, si cada una 

produce 10 litros de leche diariamente ¿cuántos litros se obtendrán en un solo día?, mientras que R10 indica el reactivo del 

problema: Doña Meche vende blusas de 300 pesos cada una. Si hoy vendió 10 ¿cuánto dinero juntó? 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

En este aspecto acerca de utilizar formas diversas para multiplicar por 10, 20, 30é más de la 

mitad del grupo experimental lo hizo de manera correcta, mientras que en el grupo control fue de un 

porcentaje muy por debajo de la mitad.  
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El resto del grupo de control se distribuye en las respuestas incorrecta, mientras que en el 

experimental solo en dos opciones de las tres restantes. Para el segundo reactivo los resultados 

obtenidos tanto en el grupo experimental como el de control son positivos, conservando el dato mayor 

en donde se hace la intervención. 

 

En la tabla 37 se encuentran los datos obtenidos del reactivo 11, y que corresponde al propósito 

de: resolver problemas que impliquen el uso de la multiplicación. 

 

Tabla 37 Análisis descriptivo del reactivo que muestra los resultados al propósito: resolver problemas 

que impliquen el uso de la multiplicación postest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 

  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R11 
Incorrecto 2 16.7   

Correcto 10 83.3 13 100.0 

Nota: R11 se refiere al reactivo del problema planteado: Don Ruperto compró 8 cajas de peras con 100 cada una: ¿Cuántas 

peras compró en total? 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

Para este caso, los resultados que se obtienen son los mismos que se observaron al inicio, y 

después de la intervención, no habiendo modificación alguna en los resultados, por lo que se reafirma, 

de que de manera individual, encuentran las respuestas, cuando ponen en juego el repertorio de 

estrategias con las que cuenta, además que implica un reto a superar. 

 

En la tabla 38 se encuentran los datos obtenidos de los reactivos 5 y 6 que corresponden al 

propósito de: presentar una relación cuaternaria al encontrar un resultado. 

 

Tabla 38 Análisis descriptivo del reactivo que muestra los resultados al propósito: presentar una 

relación cuaternaria al encontrar un resultado postest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 

  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R5 

69 pesos   5 38.5 

66 pesos   2 15.4 

60 pesos 1 8.3   

63 pesos 11 91.7 6 46.2 

R6 

180 pesos 11 91.7 9 69.2 

160 pesos     

150 pesos   3 23.1 

170 pesos 1 8.3 1 7.7 

Nota: R5 se refiere al reactivo del problema planteado: En la tienda, Manuel compró 3 refrescos por  21 pesos, para una 

fiesta. Como no le alcanzaron regresó y se llevó el triple, ¿cuánto pagó por la segunda compra?, mientras que R 6 se refiere 

al problema planteado: Si ahorro tres días a la semana: lunes, miércoles y viernes; 10 pesos por día. ¿Cuánto juntaré al paso 

de 6 semanas? 

 
Fuente: Elaboración propia 

 

Los resultados obtenidos para este propósito, reflejan que para el grupo experimental, el 

porcentaje resultó muy positivo, y solo un alumno que representa el 8.3% lo hizo de manera incorrecta. 

No así en el grupo control, que obtiene menos de la mitad de los alumnos, con aciertos y que equivale a 

un 46.2% lo que demuestra una diferencia entre ambos grupos considerable.   

 

Para efectos del segundo reactivo el grupo experimental conserva los mismos alcances 

porcentuales, y el grupo control con más de más de la mitad de alumnos con respuestas correctas. 

 

En la tabla 39 se observan los datos obtenidos del reactivo 9 que corresponde al propósito de: 

multiplicar números de una cifra. 
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Tabla 39 Análisis descriptivo del reactivo que muestra los resultados al propósito: multiplicar números 

de una cifra postest 
 
  Grupos 

  3Á  ñAò 3Á ñBò 
  Frecuencia Porcentaje válido Frecuencia Porcentaje 

 Válido 

R9 

7 X 7 1 8.3   

7 X 9 1 8.3   

7 X 6   1 7.7 

7 X 8 10 83.3 12 92.3 

Nota: R9 se refiere al reactivo del problema planteado: ¿Qué operación realizaré para obtener como resultado 56? 
 

Fuente: Elaboración propia 

 

En este propósito de multiplicar un número de una cifra por otro de las mismas características, 

se obtiene que para el caso del grupo experimental un porcentaje muy arriba de la mitad del grupo lo 

hizo de manera correcta, en tanto que para el caso del grupo control, el resultado es aún mayor. Solo 

dos alumnos del grupo experimental lo hicieron de manera incorrecta y uno del grupo control. 

 

Análisis inferencial 

 

Los resultados obtenidos, ofrecieron información para determinar si existe alguna diferencia 

estadísticamente significativa entre los grupos, o se mantienen las varianzas iguales e incluso 

determinar las que no representan alguna significatividad, lo que dio como indicio el contraste de las 

hipótesis planteadas que ayudaron a retenerlas o rechazarlas. Esta relación se realiza a partir de los 

resultados obtenidos tanto por el grupo experimental y el grupo control de manera independiente, para 

determinar si la intervención, en verdad tuvo la eficacia e impacto que se pretendía, así como la 

comparación entre los grupos. Se considera en particular tanto el pretest como el postest para cada 

grupo en general, considerando que los rangos que se obtuvieron dentro de la significación bilateral, se 

ubicaron en criterios de: sí existe una diferencia estadísticamente significativa, cuando el rango es de < 

0.050 (rechazo de Ho) y por el contrario; no existe una diferencia estadísticamente significativa cuando 

el resultado es > 0.050 (Ho se retiene). 

 

Prueba t de student para muestras relacionadas pretest y postest en grupo experimental y control 

 

Se tiene en primer término, los resultados globales y en particular, con relación a los siete propósitos 

que se obtuvieron de los doce reactivos que contempló la prueba pedagógica y que se refieren a los del 

tercer grado tanto del grupo experimental como el de control, como se muestra en la tabla 40. 

 

Tabla 40 Resultados globales del pretest-postest del grupo experimental y de control 
 

 Grupo experimental Grupo control  

 

Propósito 

 

T 

 

Gl 

Sig. 

(bil)  

Pre 

% 

Post 

% 

 

T 

 

Gl 

Sig. 

(bil)  

Pre 

% 

Post 

% 

Identificar y comparar números escritos con 

expresiones multiplicativas 

 

-3.000 

 

11 

 

.012 

 

37.5 

 

75.0 

 

1.897 

 

12 

 

.082 

 

76.9 

 

53.8 

Multiplicar números de dos cifras por una cifra, 
para resolver alguna situación planteada 

 
-5.613 

 
11 

 
.000 

 
37.5 

 
91.7 

 
.562 

 
12 

 
.584 

 
57.7 

 
53.8 

Multiplicar números hasta de tres cifras por un 
dígito 

-1.915 11 .082 66.7 91.7 
-
1.594 

12 .137 57.7 76.9 

Utilizar una forma para multiplicar un número 
por 10, 20, 30é 

-2.000 11 .071 37.5 70.8 1.298 12 .219 69.2 53.8 

Resolver problemas que impliquen el uso de la 
multiplicación 

- 11 - - - - 12 - - - 

Presenta una relación cuaternaria al encontrar 

un resultado 
-4.005 11 .002 45.8 91.7 .693 12 .502 65.4 57.7 

Multiplica números de una cifra 
 

-1.000 

 

11 

 

.339 

 

66.7 

 

83.3 
 
-2.739 

 

12 

 

.018 

 

53.8 

 

92.3 

Pretest global postest global -4.094 11 .002 50.6 84.0 .365 12 .721 67.3 65.3 

Nota: En el propósito de Resolver problemas que impliquen el uso de la multiplicación, el estadístico no arroja resultados, 

ya que los datos obtenidos son los mismos en las dos etapas consideradas. Por lo tanto no existe una  diferencia significativa 

entre los grupos. 

 
Fuente: Elaboración propia 
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Como se puede observar para el caso del grupo experimental en tres propósitos sí existe una 

diferencia significativa, ya que para el propósito que se nombró como: identificar y comparar números 

escritos con expresiones multiplicativas, existe una diferencia significativa de un 37.5% de alumnos 

que contestan correctamente, para terminar con un 75.0%, lo que representa una aumento de 37.5%, al 

igual que en el de: multiplicar números de dos cifras por una cifra, para resolver alguna situación 

planteada, reflejando un resultado de un 37.5% en un inicio, aumentando el resultado a un total de 

91.7%, por lo que la diferencia total es de 54.2%, lo que demuestra que el resultado mejoró de manera 

sustancial, y por último el propósito de: presenta una relación cuaternaria al encontrar un resultado , 

refleja en un inicio 45.8%, para terminar con un 91.7%, lo que representa una diferencia de 45.9% de 

alumnos que contestaron correctamente. Lo que permite inferir que en el 50% de los propósitos 

presentan una diferencia consistente y que resulta significativa y que ayuda a establecer resultados 

positivos, mientras que en los propósitos restantes no hay diferencia significativas, incluyendo el de 

resolver problemas que impliquen el uso de la multiplicación. 

 

Siendo éstos propósitos los que se mencionan a continuación: con un resultado inicial de 66.7% 

de inicio a un 91.7% se encuentra el propósito de: multiplicar números hasta de tres cifras por un 

dígito, determinándose que no existe una diferencia significativa, siendo un 25% la diferencia. Para el 

caso del propósito de: utilizar una forma para multiplicar un n¼mero por 10, 20, 30é, se determina que 

no existe diferencia significativa, obteniéndose un 37.5% en un inicio, para terminar con un 70.8%, de 

alumnos que contestan correctamente, habiendo un 33.3% de diferencia. Por último, el propósito de: 

multiplica números de una cifra, refleja que no existe una diferencia significativa, con un 66.7% al 

inicio y un  83.3% al final; es decir, una diferencia de tan solo 16.6%  

 

Dentro del análisis realizado en el pretest ï postest global, se encuentra que en verdad sí existe 

una diferencia significativa, ya que para el caso de la primer aplicación, en el grupo experimental, se 

obtiene un 50.69% de alumnos que contestan de manera correcta, para terminar con un 84.03%, 

habiendo una diferencia de 33.34% en total, lo que indica que la intervención realizada tuvo una 

influencia positiva. 

 

Se desglosan enseguida, los resultados globales y en particular, con relación a los siete 

propósitos que se obtuvieron de los doce reactivos que contempló la prueba pedagógica y que se 

refieren al grupo control; es decir, el grupo en donde no se hizo la intervención correspondiente. Para 

este caso se observa cómo la mayor parte de los propósitos no presentan diferencias significativas, ya 

que en el propósito correspondiente a: identificar y comparar números escritos con expresiones 

multiplicativas, se observa un 76.9% de alumnos con respuestas correctas, se reduce a un 53.8%, 

siendo un 23.1% la diferencia encontrada. 

 

En el de: multiplicar números de dos cifras por una cifra, para resolver alguna situación 

planteada, teniendo un 57.7% en su etapa inicial y un 53.8% en la final, habiendo un 3.9% de 

diferencia.  De la misma manera para el propósito de: multiplicar números hasta de tres cifras por un 

dígito, no existe diferencia significativa, encontrándose como resultados que en un inicio fue de 57.7%, 

para terminar con un 76.9%, por lo que la diferencia es de 19.2% los alumnos que lograron contestar de 

manera correcta a los planteamientos elaborados 

 

Utilizar una forma para multiplicar un n¼mero por 10, 20, 30é, no existe diferencia 

significativa, siendo la diferencia de 69.2% a 53.8%, aunque este resultado se obtiene de manera 

negativa, por lo que se reduce el número de alumnos que contestan de manera correcta, lo que 

representa un 15.4%. Se integra también el de resolver problemas que impliquen el uso de la 

multiplicación. 

 

Siguiendo con el análisis, de la misma manera: presenta una relación cuaternaria al encontrar un 

resultado, se observa que no existe un diferencia significativa, con un  65.4% en el inicio y 57.7% al 

final, con una diferencia de 7.7% y de manera negativa. Sin embargo para el propósito de: multiplica 

números de una cifra, sí existe una diferencia significativa, ya que de un 53.8% de alumnos que 

contestaron correctamente al inicio, se termina con un  92.3%, encontrándose una diferencia de 38.5%. 

En los resultados del pre test global y pos test global, siguiendo con el grupo control, no existe una 

diferencia significativa, ya que los resultados iniciales y finales fueron de 67.31% y 65.38% 

respectivamente, siendo una diferencia de 1.93%.  
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Se realizó una ponderación del 1 al 10 en los reactivos que contemplaron la prueba pedagógica, 

para otorgar una calificación y observar las diferencias en los grupos. Para el caso de muestras 

relacionadas con respecto a las calificaciones que obtuvieron los dos grupos, se muestra en la tabla 41, 

mostrando la significación que se obtuvo, después de la intervención.  

 

Tabla 41 Resultado de la significación con relación a las calificaciones obtenidas en pretest y postest 

del grupo experimental y control 
 

   

t 

 

gl 

 

Sig. bilateral 

Promedio 

Pretest 

Promedio 

Postest 

Grupo experimental -4.063 11 .002 4.9 8.3 

Grupo control  .206 12 .840 6.6 6.5 

 

Fuente: Elaboración propia 

 

 Como resultado se observa que sí existe una diferencia significativa al encontrar una 

significancia bilateral de .002, por lo que este dato colabora para determinar el efecto positivo en la 

intervención llevada a cabo y el comportamiento en el grupo experimental, en donde por el contrario en 

el grupo control no hubo diferencias que determinaran de manera sustancial el avance, representada por 

la significación de .840 como se indica. 
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Conclusiones 
 

En este apartado, se realizó el tratado correspondiente al análisis y discusión de los hallazgos 

encontrados a partir de la propia interpretación de los resultados. 

 

Este análisis, es el producto de verificar de manera específica los indicios más significativos y 

que representan la efectividad acerca del Diseño Instruccional generado para tal fin y aplicado al grupo 

experimental. 

 

Se han incorporado aspectos esenciales de las principales teorías que sustentan esta 

investigación a fin de poder contrastar lo encontrado con lo que se enmarca en los referentes 

seleccionados, y es a partir de este análisis que se está en condiciones de poder rechazar o retener Ho, 

de acuerdo a los valores que se han otorgado y que corresponde a cada objetivo seleccionado. 

 

En lo referente a la estadística descriptiva se plantea el objetivo de: Identificar las características 

básicas que presentan tanto el grupo experimental como el de control, encontrándose que el grupo 

experimental cuenta con 12 alumnos en total, mientras que en el de control, se integró por 13 alumnos, 

por lo que se considera que los grupos se encuentran distribuidos en una proporción equitativa. 

 

Es importante que el alumno pueda identificar diversas maneras de expresar una multiplicación, 

por lo que aún les resulta complicado hacerlo, ya que es necesario que tenga las bases suficientes para 

continuar con los aspectos que se agregan a este proceso como: las propiedades de la multiplicación, 

multiplicar un número por cero, multiplicar un número por uno, multiplicar números por 10, 

100,1000é, y a partir de este conocimiento podrá formar sus plataformas cognitivas, lo que denomina 

Vergnaud (1990), como los esquemas que le permitirán resolver situaciones a las que se enfrenta, 

además de darse cuenta de que cuando un esquema es ineficaz, por medio de la experiencia podrá 

cambiarlo o modificarlo. 

 

Es importante además que el alumno reconozca las formas de expresar una multiplicación. Y 

aunque la propia teoría contempla que niños de entre 8 y 10 años comprenden que cuando se compran: 

2, 4, 5, 10, 100 objetos o cualquier otro, este es: 2, 4, 5, 10, ó 100 veces mayor; cuando se 

operacionalizan, no logran encontrar los resultados correctos. Es aquí en donde es prudente presentarle 

al alumno las diversas formas en que se puede mostrar una multiplicación. De tal manera que 

comprenda, que para representar un número, éste puede expresarse de diversas maneras. Por ejemplo el 

número 3000, para poder plasmarlo como expresión multiplicativa, descubra que decir: multiplicar 3 X 

10 y agregar dos ceros, multiplicar 30 X 10 y agregar un cero, multiplicar 300 X 10 ó multiplicar 3 X 1 

y agregar tres ceros, son diferentes maneras de poder expresar el mismo resultado, entre otros. 

 

Así, se le estaría otorgando validez al entendimiento de lo que implica la  multiplicación, por lo 

que el niño no es necesario que conozca, sino que realice los diversos procesos, y que tenga sentido en 

su adquisición, para que no quede solamente como la apropiación de ser una suma iterada, tal como lo 

plantea Fernández (2007). 

 

Después de la intervención mediante el Dise¶o Instruccional ñPI¤čNò, se detecta un avance 

muy significativo en el grupo experimental, ya que al realizar el análisis correspondiente con relación a 

la identificación propia de expresiones multiplicativas, se encuentra que para el caso del grupo 

experimental, en donde se realizó la intervención, hubo un incremento considerable de un 50%; ya que 

mientras en el pretest reportaron un logro de 41.7% de respuestas correctas, se incrementa en el postest 

hasta el 83.3%, lo que refleja claramente el logro en este aspecto, haciendo una observación, de que en 

el 16.7% restante, se refiere a alumnos que no contestaron al cuestionamiento, mientras al referirse a 

cómo pueden redactar una expresión multiplicativa, se elevó de 33.3% hasta un 66.7%, en el grupo 

experimental.   

 

De esta manera si se considera a las actividades lúdicas como eje en la práctica, habrá mejores 

logros, como lo considera Marín (2015), ya que permitirá que el alumno vea a la enseñanza de la 

multiplicación desde otra perspectiva. 
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Para el caso del grupo de control el resultado fue a la inversa, ya que reportaron en cada uno de 

los reactivos un descenso de 30 puntos porcentuales al identificar expresiones multiplicativas y de 16 

puntos para poder redactar éstas expresiones, lo que se traduce en  la falta de un seguimiento 

sistem§tico que permita que los alumnos de manera paulatina, no dejen de utilizar las ñformas propiasò 

para acceder a la utilización de sus razonamientos o sus planteamientos; ya que la falta de actividades 

secuenciadas, tienen su efectos en la deficiencia para alcanzar los aprendizajes esperados en los 

alumnos. 

 

El juego fue una permanente en el desarrollo de la intervención, por lo que al considerarse como 

parte del propio desarrollo del niño, entonces es necesario generar situaciones en donde sea una 

constante, ya que además de resultar placentero y reducir la tensión en los niños, pueden realizar 

actividades fuera del aula, lo que permite por un lado una oxigenación permanente y por otro lado, la 

libertad de movimiento, con el debido establecimiento de reglas. 

 

Mediante la implementación de juegos se logró avanzar de manera significativa en lo que se 

refiere a la resolución de alguna situación problemática en donde intervienen números de dos cifras, ya 

que al revisar los resultados obtenidos, se observa que el grupo experimental elevó los resultados de 

respuestas correctas de un 66.7 %, un poco más de la mitad del grupo, hasta un 100 % lo que representa 

un aumento de 33.3 % en el postest, reflejando que el razonamiento lógico en los alumnos, se logró 

fortalecer, seguido del proceso en donde interviene otra operación aparte de la multiplicación, el avance 

fue de un 100 % de respuestas incorrectas, revertir los resultados y obtener un 83.3 % de respuestas 

correctas, encontrándose solo 16.7 % de alumnos que obtuvieron respuestas incorrectas. 

 

De esta manera se puede decir que los alumnos lograron identificar, formas correctas para 

multiplicar un número de dos cifras por una cifra, lo que representa una base importante en el avance 

del logro de competencias en este ámbito de las matemáticas utilizando aspectos lúdicos y que estos 

resultados concuerdan con el trabajo de Márquez (2014) quien considera las matemáticas como un 

juego, así como compruebra que reconocen los alumnos que pueden intervenir más de dos operaciones 

aritméticas al resolver alguna situación matemática. 

 

Además de que el mismo Groos (1896), en su teoría fisiológica del juego, rebasa las que 

explican de que el juego no es tan solo el descanso o  descarga de energías, sino que: el juego 

representa un  aspecto importante en la vida del niño, ya que lo que logre hacer hacer de niño, lo 

replicará en su vida adulta, entonces; si se logra que el juego se establezca como forma permanente de 

intervención, sin duda se instaurarán pautas de conducta positivas que formarán al niño en su desarrol 

 

En el grupo control, donde no se hizo la intervención, se observa que después de reportar un 

84.6 % en el pretest, se redujo a un 76.9 % en el postest, lo que precisa que este tipo de planteamientos 

y actividades,  se reduce por parte del docente o guía conforme existe un avance en el currículo oficial, 

logrando que el alumnado, utilice muy poco las estrategias que debiera fortalecer.  El alumno no logró 

avanzar en el fortalecimiento del razonamiento matemático, dejándose de lado, el tratar de que 

comprenda que es posible involucrar en un planteamiento, operaciones distintas a la multiplicación por 

sí sola. 

 

La teoría de los campos conceptuales (Vergnaud, 1990), ejemplifica de manera clara, que los 

alumnos comprendan, que es importante conocer que en la multiplicación, puede intervenir no sólo esta 

operación, sino que además pudiera ser una suma o una resta, lo que le permitirá comprender más a 

detalle que el proceso de multiplicación no es aislado y que en ocasiones intervienen otras operaciones 

o conceptos para poder complementarla. 

 

Cuando se les presentan planteamientos diversos a los alumnos, les permite darse cuenta de las 

posibilidades con que cuenta para resolverlo, haciendo uso de los elementos que posee, así como de los 

conocimientos que tiene; conforme se incrementa el número de dígitos en los factores a multiplicar, se 

aumenta la dificultad para su posible solución, por lo que es necesario, establecer acciones, para que el 

alumno se apropie de las propiedades que circundan a la multiplicación. Los resultados obtenidos en 

este aspecto, reportaron incrementos positivos. 
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Estos resultados indican que aún es necesario fortalecer los procesos en los alumnos a fin de que 

pueda encontrar mejores formas para resolver una multiplicación, haciendo uso de la propiedad 

distributiva; de esta manera encontrará, que al descomponer un factor en sumandos, éstos se pueden 

multiplicar de manera independiente por el otro factor y al final sumar los resultados parciales; por 

ejemplo: 125 X 4 es igual a descomponer el 125 en dos factores, obteniendo el 100 y el 25, que se 

representan mediante la suma 100 + 25; así de esta forma se obtiene que (100 + 25) X 4 es igual a 

decir: 100 X 4 + 25 X 4 y de esta forma obtiene como resultados parciales 400 + 100 = 500. De esta 

forma aplicaría además la propiedad asociativa, traduciéndose a una deficiencia en la aplicación del 

conocimiento matemático correspondiente a esta propiedad en mención y que es muy importante, la 

cual dice que cuando se multiplican tres factores, es igual a la asociación de dos factores para 

multiplicarlos y el resultado multiplicarlo por el otro factor que se ha considerado. 

 

Es decir; al multiplicar por ejemplo: 4 X 5 X 3, es igual que multiplicar: (4 X 5) 3; haciendo las 

multiplicaciones se tendría: 4 X 5 = 20, finalmente se multiplica este resultado por el otro factor: 20 X 

3 y se obtiene como resultado final 60. Intensificar este tipo de planteamiento y razonamiento; deberá 

ser más frecuente, además de agregar el entendimiento y apropiación de la propiedad conmutativa, que 

dice que el orden de los factores no afecta el producto; es lo mismo decir 5 X 4 que decir 4 X 5. 

 

Es recomendable revisar de manera constante, los avances en los alumnos, ya que pareciera que 

se apropian de los conocimientos necesarios o básicos, y se comprueba que no es así, por lo que se 

deberán hacer ejercicios constantes, a fin de que en verdad el alumno se apropie de los caminos que lo 

lleven a encontrar respuesta a este tipo de planteamientos. Reafirmar este conocimiento, será base para 

otro subsecuentes, que le permitan comprender de manera precisa el proceso propio de la 

multiplicación. 

 

En este aspecto mejoró sustancialmente el grupo control, que equivale a 23 puntos porcentuales 

de mejora, mientras que en el grupo experimental solo fue de solo un 16 %, con un alcance de un 83.3 

% correctos para el grupo experimental y un 76.9 % para el grupo control; dando como indicio que el 

proceso en sí de multiplicar números en concordancia con el valor posicional, es aplicado de manera 

adecuada por los alumnos tanto del grupo experimental como de control. 

 

Un aspecto básico en la multiplicación, es lo que resulta, cuando se multiplica alguna cantidad 

por 10, 20, 30,é, al respecto merece una atención especial la mención, ya que los alumnos del grupo 

experimental avanzaron de manera constante. Lo significativo es el avance mostrado, en las diversas 

actividades planeadas de acuerdo el propio nivel de concreción de los alumnos. Para el caso del grupo 

de control los resultados que se obtienen demuestran que hubo un decremento en el porcentaje de los 

resultados correctos, demostrándose que los alumnos, aunque los contenidos sean vistos en el aula, si 

no se da un seguimiento continuo, existe de manera latente la posibilidad de que el alumno, tenga 

dificultades al evocar este aprendizaje. 

 

Cuando a los alumnos se les ofrece la libertad para resolver un problema planteado, sin 

encuadrarlo o inducirlo a ciertos procedimientos que conoce o al menos ha revisado, se observa que los 

alumnos obtienen buenos resultados, ya que utilizan diversas maneras de llegar al resultado, 

manteniéndolo tanto en el pretest, mejorando los resultados en el postest. En este sentido se reafirman 

los conceptos que menciona Brousseau (1986), al establecer que una situación a didáctica, permite al 

alumno encontrar sus propias maneras de resolver la problemática que se le plantea (a didáctica de 

acción), y al encontrar el resultado correcto, por el camino que el propio alumno determine, se está en 

condiciones de que pueda comentar como es que lo logró (a didáctica de formulación), para 

posteriormente explicar el proceso a los demás compañeros y compañeras ( a didáctica de validación). 

De continuar con este tipo de problemas, se podrá conjuntar de manera precisa las mejores formas para 

llegar al resultado correcto. Estos logros fortalecen su autoestima y en conjunto con el juego dentro del 

aula, se reafirman los valores, y como lo menciona también Lobo (2015), se logra una motivación. 

 

Al plantear la posibilidad de encontrar un cuarto elemento en una multiplicación, y que resultó 

ser el propósito en donde los alumnos tuvieron mayor avance (45.9 %), significa que hubo un buen 

entendimiento a los planteamientos realizados durante la intervención, mediante la aplicación del 

Diseño Instruccional, basado en el juego, el cual se considera como una herramienta y un instrumento 

para la enseñanza, coincidiendo con Bagua (2013), Mendoza, Ulloa, y García (2014) quienes en sus 

trabajos de investigación realizados, con referencia a este aspecto, lo consideran de la misma manera. 
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Para el caso del grupo de control se presenta la constante de resultados negativos, ya que 

decreció en un 38.4% para uno de los planteamientos, aunque en otro planteamiento de la misma 

especie, sí hubo un incremento, pasando de un 46.2% a un 69.2%, por lo que se puede decir que en esta 

ámbito sí existe avance positivo en un porcentaje considerable, mientras que los alumnos que se 

concentran en los resultados incorrectos, aún no logran consolidar esta relación existente, al encontrar 

el resultado. 

 

Es importante hacer mención, de que después de hacer la intervención planteada en el grupo 

experimental, se logró un avance de un 91.7% con respecto al número de reactivos contestados 

correctamente, ya que 11 alumnos contestaron correctamente, y solo uno lo hizo de manera incorrecta. 

De esta forma se observa cómo el DI aplicado, tiene sus efectos positivos en los resultados obtenidos 

después del desarrollo y aplicación al grupo experimental, favoreciendo el pensamiento lógico, 

coincidiendo con los resultados obtenidos por Villalta (2011). 

 

Otro aspecto a considerar de suma importancia, y quizá el dato que permite observar los 

resultados antes y despu®s de la intervenci·n, mediante el Dise¶o Instruccional ñPI¤čNò, son los 

resultados obtenidos en las calificaciones de la prueba pedagógica, logrando para el caso del pretest en 

el grupo experimental, que tenía un promedio de 4.9, incrementarlo ya para el postest a 8.3, lo que 

indica que el impacto de la intervención mejoró sustancialmente al grupo en el que se hizo la 

intervención. 

 

En el grupo control, el promedio aparece el en pretest con un 6.6, aplicándose el postest en los 

mismos tiempos, y obteniéndose después, un 6.5, lo que ya es un indicador de importancia, para 

interpretarlo y establecer aspectos acerca de la utilización de la multiplicación en esta grado de 

primaria en lo particular; es decir, que cuando no existe una secuencia lógica de avance y en este caso 

con características lúdicas, sucede que en el tercer grado de primaria, después de un periodo 

determinado, baja el rendimiento en su utilización. Por tal razón se determina que la intervención en el 

grupo experimental, tiene buenos efectos después de su implementación. 

 

Resulta relevante mencionar adem§s, lo correspondiente al Dise¶o Instruccional ñPINčNò, el 

cual se basa en su construcción, en la propuesta de Situaciones Didácticas de Brousseau (1986), y que 

tiene que ver con la propia didáctica de las matemáticas, definiéndolas como el establecimiento de 

nuevas formas de intervención del docente, renovando su práctica y estableciendo las mejores formas 

de interacción.  

 

Bajo este esquema, el comportamiento de los resultados obtenidos en los siete propósitos, y 

haciendo una síntesis, se puede mencionar que el propósito que marca una diferencia mayor, es el de 

multiplicar números de dos cifras por una cifra, seguido de manera decreciente por el tres cifras, lo que 

es indicio de que a pesar de considerarse un proceso un tanto complicado por la aplicación de las 

propiedades de la multiplicación, lograron apropiarse del mismo, demostrando que haciendo una cruce 

de elementos de los que ya posee el docente, puede lograr alcanzar los objetivos que se trace en el logro 

de los aprendizajes y competencias curriculares. 

 

Y aunque el hecho de multiplicar un dígito por otro dígito, pareciera ser un proceso simple, no 

lo fue así, ya que a pesar de obtener en un inicio valores positivos arriba de la mitad, fue el aspecto en 

donde los alumnos tuvieron un avance menor, por lo que resulta necesario ofrecer más actividades 

variada en donde al alumno pueda aplicar y por ende desarrollar este entendimiento, para su posterior 

utilización. 

 

La recuperación de la información, hace posible establecer relaciones precisas para someter las 

hipótesis nulas planteadas y poder generar criterios de aceptación y rechazo, para ello se llevará a cabo 

de acuerdo a los objetivos planteados anteriormente, considerando además la regla de decisión: si P 

value Ò 0.05 entonces Ho se rechaza, Si P value > 0.05 entonces Ho se retiene, la cual se aplica en 

todos los casos. 

 

Para el objetivo establecido de: explicar la influencia del juego como estrategia para favorecer 

el aprendizaje de la multiplicación en alumnos de tercer grado de la primaria Itzcóatl se han establecido 

las siguientes hipótesis de investigación: 
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Hi: El empleo de actividades lúdicas, ejerce una influencia más positiva sobre el aprendizaje de 

la multiplicación, reflejado en la resolución de situaciones diversas, que el empleo de actividades de 

aprendizaje tradicionales. 

 

H0: El empleo de actividades lúdicas, no ejerce una influencia más positiva sobre el aprendizaje 

de la multiplicación, reflejado en la resolución de situaciones diversas, que el empleo de actividades de 

aprendizaje tradicionales. 

 

Obteniéndose una significación bilateral de .002, por lo que considerando la regla de decisión si 

P value Ò 0.05 entonces H01 se rechaza 

 

Reteniéndose Hi, para el caso del grupo experimental Hi1: El empleo de actividades lúdicas, 

ejerce una influencia más positiva sobre el aprendizaje de la multiplicación, reflejado en la resolución 

de situaciones diversas, que el empleo de actividades de aprendizaje tradicionales. 

 

 En el objetivo planteado de  Identificar si existe una diferencia significativa entre el grupo 

experimental y el grupo control, después de la intervención, se establecieron las siguientes hipótesis: 

 

Hi2: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional el grupo experimental obtiene una 

diferencia significativa con relación al grupo control. 

 

H02 Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional el grupo experimental no obtiene una 

diferencia significativa con relación al grupo control. 

 

 En esta caso en el grupo experimental se obtiene una significancia bilateral en el grupo 

experimental de .002, lo que permite rechazar la hipótesis nula, de esta manera se retiene la hipótesis 

alternativa: Hi2: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional el grupo experimental obtiene una 

diferencia significativa con relación al grupo control. 

 

 Afirmándose de esta manera que después de la aplicación del Diseño Instruccional, se hubo 

diferencia con respecto al grupo control. El grupo control presenta una diferencia significativa bilateral 

de .721 por lo que se afirma que en este grupo no existieron diferencias que verdaderamente 

establezcan avances tanto en el pretest como en el postest. 

 

El siguiente objetivo se refiere a identificar el propósito establecido que presenta mayor avance 

después de la aplicación del diseño instruccional, para lo cual se plantean las siguientes hipótesis: 

 

Hi3: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional, en el propósito estableido en que se 

obtiene un mayor avance, es el que se refiere a multiplica números de dos cifras para resolver alguna 

situación planteada. 

 

H03: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional, el propósito establecido en el que no se 

obtiene un mayor avance, es el que se refiere a multiplica números de dos cifras para resolver alguna 

situación planteada. 

 

Para este caso el valor de significación bilateral es de .000, rechazándose H03 y reteniéndose la 

hipótesis alternativa Hi3: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional, en el propósito establecido 

en que se obtiene un mayor avance, es el que se refiere a multiplica números de dos cifras para resolver 

alguna situación planteada. 

 

Por lo que se puede afirmar que aunque aumenta la dificultad al multiplicar un factor que posee 

dos dígitos, no es en donde se encuentra la problemática principal, ya que el alumno, busca las formas 

adecuadas de acomodar los resultados que obtiene, hasta llegar al resultado correcto. 
 

En el objetivo planteado de identificar el propósito en el cual se refleja un avance menor 

después de la intervención, se plantearon las siguientes hipótesis: 

 

Hi4: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional, el propósito establecido en el que  se 

obtiene un menor avance, es el que se refiere a: multiplica números hasta de tres cifras por un dígito. 
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H04: Posterior a la aplicación del Diseño Instruccional, en el propósito establecido en el que no 

se obtiene un menor avance, es el que se refiere a: multiplica números hasta de tres cifras por un dígito. 

 

Los resultados arrojan que la significación es mayor a .082, por lo que se retiene H04: Posterior 

a la aplicación del Diseño Instruccional, en el propósito establecido en el que no se obtiene un menor 

avance, es el que se refiere a: multiplica números hasta de  tres cifras por un dígito. 

 

En este sentido, pareciera que el realizar una multiplicación con la utilización de números de 

tres cifras, es el dominio gradual que tienen los alumnos del tercer grado de primaria. Por lo que se 

establece con estos resultados que no es así; los alumnos no tienen el conocimiento necesario acerca de 

este algoritmo, además de que el razonamiento que realizan, no les permite encontrar un resultado 

satisfactorio en su implementación, para resolver alguna situación que se les plantea. 

 

Es preciso hacer mención que después de haber realizado el presente trabajo de investigación, 

se pudieran considerar algunas líneas importantes para continuar con la indagación y recopilación de 

información, lo que se convertirían en futuros procesos de investigación. 

 

Como primer aspecto a considerar es el de conocer en este nivel de primaria y básicamente en el 

tercer grado en donde se emplea la multiplicación, qué elementos maneja el docente para que dentro y 

fuera del aula, el alumno conozca y maneje las propiedades de la multiplicación (elemento neutro, 

conmutativa, distributiva y asociativa) para poder comprender los procesos que se generan a partir de 

este importante conocimiento, ya que de no tener claro estas propiedades, se dificultaría el avance 

significativo de los alumnos con respecto a la adquisición de la propia multiplicación. 

 

Aunque en el tercer grado, tanto hombres como mujeres obtienen resultados parecidos, qué es lo 

que ocurre, que a partir de este grado en adelante, comienzan a tener un comportamiento decreciente 

los resultados con respecto a las matemáticas, con énfasis al razonamiento lógico-matemático. 

 

Y considerar en que momentos emplea el alumno el conocimiento matemático adquirido en las 

aulas para encontrar una respuesta a alguna situación que se plantea, o hace uso de un razonamiento 

lógico personal adquirido al paso del tiempo y de la experiencia que cada uno posee, dentro del ámbito 

familiar y social. 

 

El llevar a cabo investigaciones en este sentido, ayudará a poder establecer alternativas de 

atención acordes a las exigencias actuales y a las demandas de la sociedad en que vivimos, sin olvidar 

que el alumno se pone al centro de la propia institución educativa.  



90 

 

Glosario 
 

Actividad lúdica:  Es la que favorece, en la infancia, la autoconfianza, la autonomía y la formación de 

la personalidad, convirtiéndose así en una de las actividades recreativas y educativas primordiales. El 

juego es una actividad que se utiliza para la diversión y el disfrute, pero además es utilizada como una 

herramienta educativa eficaz. 

 

Andamiaje: Situación de interacción entre un sujeto de mayor experiencia y otro de menor 

experiencia, en la que el objetivo es el de transformar al novato experto. 

 

Axioma: Proposición o enunciado tan evidente que se considera que no requiere demostración. 

 

Competencia: Es la capacidad de un buen desempeño en contextos complejos y auténticos. Se basa en 

la integración y activación de conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores. 

 

Conmutatividad:  El orden de los números que se emplean en la operación no altera el resultado de la 

misma, los factores se pueden multiplicar en cualquier orden y el producto siempre es el mismo 

 

Contrato didáctico: Es una relación recíproca; o sea, Los comportamientos del alumno que son 

esperados por el maestro así como los comportamientos del maestro que son esperados por el alumno.  

 

Estándar curricular:  Expresan lo que los alumnos deben saber y ser capaces de hacer, además de que 

cada conjunto de estándares, correspondiente a cada periodo, refleja también el currículo de los grados 

escolares que le preceden. 

 

EXCALE : Examen para la Calidad y el Logro Educativo 

 

Funciones mentales inferiores: percepción elemental, la memoria, la atención y la voluntad. 

 

Funciones mentales superiores: Son humanas y van apareciendo gradualmente en el curso de una 

transformación radical de las funciones inferiores; éstas son culturales. 

 

INEE:  Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación  

 

Juego: Ejercicio preparatorio que constituye un procedimiento instintivo de adquisición de 

comportamientos adaptados a las situaciones que los niños, como adultos, tendrían que afrontar en su 

vida adulta. 

 

Lenguaje matemático: Es una forma de comunicación a través de símbolos especiales para realizar 

cálculos matemáticos 

 

Lenguaje: Surge como u medio de comunicación y se convierte en lenguaje interno, contribuyendo a 

organizar el pensamiento del niño. 

 

Pensamiento Lógico matemático: Es el que no existe por sí mismo en la realidad (en los objetos). La 

fuente de este razonamiento está en el sujeto y éste la construye por abstracción reflexiva. De hecho se 

deriva de la coordinación de las acciones que realiza el sujeto con los objetos 

 

PLANEA : Plan Nacional para las Evaluaciones de los Aprendizajes. 

 

Propiedad asociativa: El modo de agrupar los factores no varía el resultado de la multiplicación. 

 

Situación a-didáctica: El alumno pone en juego sus habilidades de manera autónoma, sin intervención 

del profesor, luego comunica sus formulaciones y finalmente las expone; es decir, cuando el alumno 

acepta el problema o situación como propio y de manera interna produce sus propias respuestas, sin 

atender a situaciones didácticas propiamente dichas. 
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Situación didáctica: Conjunto de relaciones establecidas explícitas y/o implícitas entre un alumno o 

un grupo de alumnos, y un sistema educativo, con la finalidad de lograr que estos alumnos se apropien 

de un saber constituido o en vías de constitución. 

 

Teoremas: Proposición matemática demostrable a partir de axiomas o de proposiciones ya 

demostradas. 

 

Tiempo didáctico: El saber lo que se ha reproducido en una situación de enseñanza, el cual no es 

resultado de la observación, sino de un análisis que se apoya en el conocimiento de los fenómenos que 

lo definen; es decir, lo que se reproduce realmente. 

 

Zona de desarrollo potencial: Se encuentra determinado a través de la solución del problema bajo 

guía de un adulto e en colaboración con otros pares. 

 

Zona de desarrollo próximo: La distancia entre el nivel de desarrollo real determinado por la solución 

independiente del problema. 

 

Zona de desarrollo real: Está representado por lo que el individuo es capaz de resolver de modo 

independiente; es decir, las funciones que ya han madurado. 
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Anexos 
 

Anexo 1. Croquis de la Escuela 

 

 

 

  

 

 

SIMBOLOGÍA  

 

1 Biblioteca Escolar y Usaer 7 Dirección Turno Vespertino 

2 Red Escolar 8 Salones 

3 Dirección Turno Matutino  9 Salones 

4 Domo Escolar 10 Baños 

5 Salones 11 Patio De La Escuela 

6 Salones   
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Anexo 2. Prueba pedagógica 

 

PRUEBA DE DIAGNÓSTICO  

 

Nombre: _________________________________________________________ 

Instrucciones: Selecciona de las opciones de respuesta, cual es la correcta a la pregunta que se te 

hace 

 

1.- ¿Cuál multiplicación tiene un resultado diferente? 

 

A).- 2 X 12 X 5 

B).- 3 X 10 X 4 

C).- 5 X 16 

D).- 5 X 24 

 

 

2.- Elizabeth va a comprar 3 pantalones y cada uno vale  100 pesos.  Para saber cuánto tiene que pagar, 

¿cuál de las siguientes operaciones tiene que hacer? 

 

A).- Multiplicar 3 x 1 y agregar dos ceros al resultado 

B).- Solo debe agregar un cero al tres 

C).- Sumar 3 + 10 y multiplicar por 100 

D).- Multiplicar 3 x 10 y agregar dos ceros al resultado 

 

 

3.- Un camión transporta 40 cajas con 6 sandías cada una. ¿Cuántas sandías llevará en total? 

 

A) 245 sandías 

B) 240 sandías 

C) 242 sandías 

D) 244 sandías 

 

 

4.-  En un lugar existen 100 carros, y 20 bicicletas, si cada carro tiene 4 llantas y cada bicicleta 2 llantas 

¿Cuántas llantas hay en total si juntamos carros y bicicletas? 

 

A) 404 llantas 

B) 442 llantas  

C) 440 llantas 

D) 446 llantas 

 

 

5.- En la tienda, Manuel compró 3 refrescos por  21 pesos, para una fiesta; como no le alcanzaron 

regresó y se llevó el triple, ¿cuánto pagó por la segunda compra? 

 

A).-  69 pesos 

B).-  66 pesos 

C).-  60 pesos 

D).-  63 pesos 

 

 

6.-  Si ahorro tres días a la semana: lunes, miércoles y viernes; 10 pesos por día. ¿Cuánto juntaré al 

paso de 6 semanas? 

 

A)  180 pesos 

B) 160 pesos 

C) 150 pesos 

D) 170 pesos 

 



100 

 

7.- En una carpintería se hacen 125  sillas en una semana, si trabajan cuatro semanas ¿Cuál operación 

es la que se emplea para encontrar el total de sillas hechas? 

 

A) 125      4 

B) 125 - 4 

C) 125 X 4 

D) 125 + 4 

 

 

8.-  En una granja existen 228 vacas productoras de leche, si cada una produce 10 litros de leche 

diariamente ¿cuántos litros se obtendrán en un solo día? 

A) 2480 litros 

B) 2280 litros 

C) 2240 litros 

D) 2820 litros 

 

 

9.- ¿Qué operación realizaré para obtener como resultado 56? 

 

A) 7 X 7 

B) 7 X 9 

C) 7 X 6 

D) 7 X 8 

 

 

10.-  Doña Meche vende blusas de 300 pesos cada una. Si hoy vendió 10 ¿cuánto dinero juntó? 

 

A)  3010 pesos 

B)  3100 pesos 

C)  3001 pesos  

D)  3000 pesos 

 

 

Instrucciones: Resuelve los siguientes problemas, escribiendo en el espacio en blanco, como le 

hiciste para encontrar el resultado. 

 

 

11.-  Don Ruperto compró 8 cajas de peras con 100 cada una: ¿Cuántas peras compró en total? 

 

 

 

12.- Durante el recreo nos juntamos 8 amigos y yo para jugar canicas, si  cada uno tiene 15 canicas. 

¿Cuántas canicas tenemos entre todos? 

Anexo 3. Secuencia del Modelo Instruccional 

Anexo 4. Módulos del Modelo Inst     
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9 

Aprendizajes 

logrados  

10 

Desempeño 

colaborativo  

11 

Productos parciales 

y final  

12 

Análisis reflexivo de lo logrado, 

¿qué les pareció?, ¿cómo se 

sintieron? y qué fue lo más valiosos 

para ellos en esa sesión, además de 

hacer una realimentación de lo visto. 

1 

Competencias que se 

favorecen 

3 

Aprendizajes  

Esperados 

2 

Análisis curricular 

(contenidos) 

4 

Objetivo general 

5 

Objetivos 

específicos 

    LA MULTIPLICACIÓN  

Cuadernillo de 

juegos para el 

desarrollo de las 

actividades 

programadas 

8 

Situaciones didácticas: 

Normativo, Incitativo, 

Aproximativo 

7 

Estrategias  

6 

El uso del juego 

C
O

N
T

R
A

T
O
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ID

Á
C
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IC

O
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Anexo 5. Situaciones didácticas (15 sesiones) Situaciones Didácticas                         

 

 

 

 

 

 

 

 

Competencias: * Resolver  problemas de manera autónoma * Validar procedimientos y resultados 

*Manejar técnicas eficientemente * Comunicar información matemática 

 

Aprendizaje esperado 

Eje 

Sentido numérico y pensamiento algebraico 

Resuelve problemas que 

implican multiplicar mediante 

diversos procedimientos 

Problemas multiplicativos 

Resolución de multiplicaciones cuyo producto sea hasta el orden de 

las centenas, mediante diversos procedimientos (como suma de 

multiplicaciones parciales, multiplicaciones por 10, 20, 30 . Etc. 

SIGNIFICADO DE LA SIMBOLOGÍA  

Seguir instrucciones que se le 

proporciona por el guía, durante 

la actividad planteada 

 

 

El trabajo que se desarrollará 

en esta actividad será en 

equipo 

 

Indica que el trabajo a desarrollar 

es de forma individual 
 

 

Se hará una evaluación, 

parciales y final 

 

Indica que el trabajo  es en binas  

 

Indica que es momento de 

realizar un juego 

 

 

 

Realizar realimentación y 

reflexión de la sesión 

 Actividad diseñada por 

escrito 

 

 

Para indicar productos 

parciales y finales 
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SESIÓN I 

 

Duración. 1 hora 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 
 

Validar 

procedimientos y 

resultados 

-  Contrato didáctico 

-  Modelo normativo  

-  Situación adidáctica 

de formulación 

­ Se establecen compromisos 

­ Se da  conocer cuál es el objetivo 

del trabajo a desarrollar 

­ Presentar a los alumnos el código 

de colores y su valor y a partir de 

aquí escribirá cantidades 

considerando su valor posicional  

 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ Se hace la presentación del guía y se establecen los 

compromisos tanto de los alumnos como del propio 

docente, registrándolos en una lámina. 

­ Dar a conocer cuál es el objetivo principal del trabajo 

que se iniciará relativo a la  multiplicación: después de 

los trabajos a desarrollar, estarán multiplicando diversas 

cantidades por 10,20,30 éé. Mejorando sus procesos 

para multiplicar. 

­ El docente  presenta una lámina con tres círculos de 

diferente color,  indicando que cada uno tiene un valor 

diferente: azul unidad, rojo decena y verde centena. 

­ El guía escribirá algunas cantidades en el pizarrón para 

indicar cuál es la posición en que se acomodarán dichas 

cantidades. (100,768, 23, 5 etc...) 

­ De manera individual representará en su cuaderno 

algunas cantidades que se le dictarán y representando el 

número indicado (diversas cantidades) 

­ Enseguida realizará ejercicios en hojas de máquina en 

donde establezca cuantos círculos de cada color necesita 

para representar: 987, 567, 200, 10, 102, 999 

 

­ Recortará y pegará un cuadro en su cuaderno, en donde 

representará diversas cantidades de acuerdo al código 

establecido 

 

                     REALIZAR LA  DE REFLEXIÓN  

 

 

 

 

Lámina con círculo de colores 

Pizarrón 

Marcadores 

Colores 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hojas de máquina con un esquema 

para representar diversas cantidades 

ACTIVIDAD # 1  

 

 

 

 

 

 

 

Cuadro con código de colores para 

representar cantidades 

 

ACTIVIDAD # 2  

 

  



105 

 

SESIÓN II  

 

Duración: 1:30 horas 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Comunicar 

información 

matemática 

 

 
Validar 

procedimientos y 

resultados 

­ Situación 

adidáctica 

­ Situación 

adidáctica de 

acción 

­ Modelo 

aproximativo 

­ El juego EL 

BANCO 

­ Favorecer la participación de los 

alumnos en las actividades de 

aprendizaje, proporcionándoles 

pistas o instrucciones. 

­  Se hacen agrupaciones de cinco 

elementos, luego éstos hacen 

grupos de 10, de 20 é.etc. 

­ Elaborar una definición 

 

 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ Se da indicación de que ahora se reúnan en binas para 

continuar con el trabajo a desarrollar. 

­ Se les presenta la lámina con los códigos establecidos 

a fin de que las puedan utilizar en la resolución de las 

situaciones que se le presentarán.  

­ Se les otorga una hoja con una situación a didáctica 

para que la resuelva. 

­ Expongan al grupo cómo lo hicieron. 

­ Enseguida se les indicará que cómo ese mismo 

resultado lo representarían con código de colores. 

­ Se les proporcionarán recortes de cuadros con los 

colores que se han revisado. 

­ Realizarán agrupaciones para determinar las 

cantidades. De 5 en 5, 10 en 10 etcé y estar§n 

comentando cuanto es 5 grupos de cuatro, cuatro 

grupos de cinco y contesten las preguntas ¿es lo 

mismo? ¿Por qué es el mismo resultado? Entonces 

¿las dos maneras son correctas? ¿Qué otros ejemplos 

existen? Anotarlos en el pizarrón. 

­ Juguemos AL BANCO  

­ De manera individual establecen una definición en su 

cuaderno de lo que entienden por multiplicación de 

acuerdo a su experiencia 

­ Presentarán sus definiciones al grupo. 

 

Al final se contrastan y se establece una definición grupal, que 

se exhibirá en el salón de clase, permaneciendo hasta el final de 

la intervención realizada. REFLEXIÓN FINAL  

Pizarrón 

 

Lámina con los colores 

 

 

Hoja con una situación planteada 

que ocurre en su contexto. 

ACTIVIDAD # 3  

 

 

 

 

Recortes de papel con los colores 

establecidos 

 

 

Cuadernillo de juegos EL BANCO  

Cuaderno 

Láminas 

Masking tape 
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SESIÓN III  

Duración: 1hora 

 

  

Competencia Concepto Acción Simbología 
 

Validar 

procedimientos y 

resultados 

 

­ Modelo 

aproximativo 

­ Situación 

adidáctica de 

validación 

­ Modelo 

aproximativo 

­ Significante y 

significado 

­ Esquema 

­ Los alumnos construyen desde 

sus esquemas que poseen, la 

definición de multiplicación,  

dando sentido al significante que 

es el símbolo representado por la 

letra ñXò 

­ Establecer  que existen diversas 

maneras de representar una 

misma cantidad 

 

 

 

 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ Se harán equipos presentando a cada alumno y alumna 

tarjetas donde existen multiplicaciones por partes y 

busquen a sus complementos: ejemplo: tarjeta # 1 5 

veces  , tarjeta # 2 10 y tarjeta # 3  50        

- Hasta formar cuatro equipos. 

­ Hacer hincapié a que el alumno reconozca que es 

equivalente a decir veces para sustituir la palabra por; es 

decir 5 veces 10 da como resultado 50 y que además 

tiene una representación que es el s²mbolo ñXò 

 

­ Ya conformados en equipo se les entregarán fichas de 

colores para que identifiquen cantidades. 

­ Se les pedirá que formen algunos números haciendo uso 

de las fichas de colores. 200, 456, 678, 999. 

 

­ Enseguida se les pedirá que representen algún número 

pero con fichas de solo unidades, o de solo decenas para 

que lo que identificar que por ejemplo seis grupos de 

cinco unidades son 30 unidades, recalcando que seis 

veces cinco es igual a 30 o sea 6X5=30, 3 fichas de rojas 

son 30; o sea 3X10= 30 y que conozca que existen 

diferente maneras de representar el 30. 

 

                              REALIZAR LA REFLEXIÓN  

 

 

Tarjetas con las multiplicaciones 

 

 

 

Fichas de colores 

 

 

 

 

 

 

 

Cuaderno 

 

 

 

 

 

 

        Hojas de máquina 

PRODUCTO PARCIAL ñAò 
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SESIÓN IV 

 

Duración: 1 Hora 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Comunicar 

información 

matemática 

Validar 

procedimientos 

y resultados 

 

­ Realimentación 

­ Situación didáctica 

­ Contrato didáctico 

­ Situación adidáctica 
de acción,  de 

formulación y de 

validación 

Realimentación de los temas vistos 

recobrando la importancia y qué 

elementos les han parecido que han 

incorporado 

El alumno resuelve y crea sus propias 

situaciones para solucionarlas. 

 

 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ En grupo se realizará una realimentación de lo visto 

hasta el momento haciendo preguntas acerca de ¿Qué 

es lo novedoso que has recibido hasta el momento? 

¿tienes un poco de más claridad acerca del proceso de 

la multiplicación? Es importante conocer sus puntos de 

vista a fin de reorientar acciones o de puntualizar en 

donde existan deficiencias. 

­ Continuar fuera del aula con el juego de Uno, Dos, 

Tres, PUM 
­ Hacer la conformación de tres equipos, enseguida se le 

entregará a cada equipo una hoja que contiene tres 

situaciones, para que pongan en juego los elementos 

que poseen al encontrar la solución. 

­ Posteriormente dentro del mismo equipo discutir cuál 

procedimiento hicieron y  porqué. 

­ Seleccionar a un integrante del equipo para que 

exponga ante el grupo cómo le hicieron para encontrar 

el resultado 

­ En grupo determinar cuáles son las partes esenciales de 

cada planteamiento y cuál sería la mejor forma de 

encontrar el resultado. 

­ Cada equipo realizará una situación problemática a 

partir de los elementos que se revisaron a fin de poder 

encontrar la respuesta. 

­ Expone al grupo que faltó en el planteamiento que se 

hizo por parte del equipo que elaboró o determinar si 

tiene los elementos suficientes para considerarlo como 

bien elaborada. REALIZAR LA REFLEXIÓN  

 

 

Reflexión 

 

 

 

Cuadernillo de juegos Uno, Dos, 

Tres, PUM 

 

 

 

 

Hoja con tres situaciones  

planteadas para resolverlas 

ACTIVIDAD # 4  

 

 

 

Hojas de máquina por equipo 

 

 

Pizarrón.  
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SESIÓN V 

 

Duración: 1.30  horas 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Resolver  

problemas de 

manera 

autónoma 

 

Manejar 

técnicas 

eficientemente 

 

 

­ Alumno  

­ Modelo 

aproximativo 

­ Contrato didáctico 

­ Esquema 

­ Los alumnos deben ser 

colocados en situaciones en las 

que tiene que esforzarse para 

aprender proponiendo un 

paralelismo real entre el juego 

y la instrucción del niño, 

creando juntos una ZDP 

­ Representar la multiplicación  

 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ Se inicia la clase recordando que cuando se trata de una 

multiplicación en ocasiones es posible decir veces y en 

razón de ello que determinen cual es la factibilidad de 

decir 2 veces 9 o nueve veces 2. 

­ Que determine cuál es la forma más eficaz de llegar al 

resultado (es importante respetar el proceso de cada 

niño) 

­ Hacer cuatro equipos para establecer una competencia 

mediante el juego de serpientes y escaleras 

­ Se les solicita que seleccionen a un integrante que es el 

que se ubicará en el tablero. 

­ Se muestra en el pizarrón una figura que está dividida en 

cuadrados de iguales medidas y a manera de ejemplo se 

representan diversas multiplicaciones mediante el 

llenado con color. 

 

  

 

 

­ Ejemplo: 6 x 2 ó 2 x 6 

­ Por ejemplo se le dice 6 X 2 indicando que por significa 

veces. 

­ Hacer este ejercicio en su cuaderno en donde cada vez 

sean más cuadros a fin de que él mismo vaya 

modificando sus propios esquemas acerca de la 

construcción de este conocimiento. 

 

EJERCICIO DE REFLEXIÓN  

 

Reflexión 

 

Cuadernillo de juegos 

SERPIENTES Y ESCALERAS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hoja con cuadros 

ACTIVIDAD # 5  
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SESIÓN VI 

 

Duración: 1: 30 Horas 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Resolver  

problemas de 

manera 

autónoma 

 

Validar 

procedimientos y 

resultados 

 

 

­ Situación didáctica 

­ Situación adidáctica 

de acción, 

formulación y de 

validación 

­ Modelo normativo 

­ Modelo 

aproximativo 

­ Campos 

conceptuales 

­ Realiza actividades para 

encontrar la mejor forma de 

cuantificar en un conjunto de 

cuadrícula. Cuántos cuadros se 

encuentran en total, 

encontrando las formas más 

económicas para lograrlo. 

­ Realizar una Evaluación  

 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ Se muestra en el pizarrón una figura que está dividida en 

cuadrados de iguales medidas y se les pide que utilicen 

una manera particular para determinar cuántos son en 

total. 

­ Determinar en el grupo, cuál es la mejor manera que 

existe para saber cuántos cuadros existen en la figura que 

se les presenta. 

­ En su cuaderno realizan ejercicios con figuras que 

representan diferente cantidad de cuadrados que lo 

integran.  

­ Se les entregará de manera individual una hoja que 

incluyen 2 figuras para que determine la cantidad de 

cuadrados lo integran haciendo uso de los 

procedimientos que ha incorporado. 

­ Realizará el juego de EL DOMINÓ  

­ En este momento es conveniente realizar una evaluación 

para recuperar información acerca de los logros 

obtenidos, que sirvan de insumos para reorientar las 

acciones a desarrollar, por lo que se propone guiar la 

discusión en torno a si 

­ Existe solo una forma de encontrar un resultado. 

­ Que es multiplicar 

­ Es lo mismo decir veces a decir por 

­ Cuál es la mejor manera de encontrar un resultado 

cuando encontramos varios cuadros que tenemos que 

contar. 

­ Tendrá que ver la multiplicación con la división.    

 

EVALUACIÓN PARCIAL  

 

Hoja de papel bond 

 

 

 

 

 

 

Cuaderno  

Hoja con dos figuras que incluyen 

varios cuadrados 

PRODUCTO PARCIAL ñBò 

 

 

 

 

 

Cuadernillo de juegos EL 

DOMINÓ  
 

 

 

 

 

Hoja de máquina con preguntas 

acerca de lo visto hasta el momento: 

EVALUACIÓN PARCIAL I  
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SESIÓN VII  

 

Duración: 1 hora. 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Manejar 

técnicas 

eficientes 

Validar 

procedimientos 

y resultados 

Esquema Realizar realimentación con 

el grupo de acerca de los 

alcances que se han  tenido 

hasta este momento 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ En grupo se realizará una realimentación de lo visto 

hasta el momento haciendo preguntas acerca de 

¿Qué es lo novedoso que has recibido hasta el 

momento? ¿tienes un poco de más claridad acerca 

del proceso de la multiplicación? ¿Has integrado 

nuevos conocimientos a los que tenías? Es 

importante conocer sus puntos de vista a fin de 

reorientar acciones o de puntualizar en donde 

existan deficiencias. 

­ Se le presentan diversas multiplicaciones en el 

pizarrón a fin de que las pueda resolver en su 

cuaderno, haciendo uso de los esquemas que posee. 

­ Que algunos alumnos pasen a explicar al grupo los 

procedimientos que hicieron para llegar al resultado 

final 

­ Realizar el juego de QUÉ DE CUÁNTOS 

­ En el grupo se revisarán algunas formas que existen 

para poder multiplicar por 10, 20, 30. 

­ En el pizarrón resolverán algunas situaciones que se 

plantean para que utilice esta forma de multiplicar, 

luego en binas resuelven. 

­ Ejemplo. 1.- Si Mariano tiene 10 bolsas y en cada 

bolsa guarda tres camisas. 

- ¿Cuántas camisas guardó en todas las 

bolsas?  2.- Si en el estacionamiento se 

encuentran 20 vehículos, si cada uno tiene 

cuatro llantas. ¿Cuántas llantas habrá en 

total? Al terminar de resolverlos, pasarán al 

pizarrón a dar su explicación acerca del 

procedimiento utilizado. 

­ Realizar la actividad # 6 en binas  

 

      REALIZAR LA REFLEXIÓN  

 

Reflexión 

 

 

 

 

Pizarrón 

Cuaderno del alumno 

 

 

 

 

 

Cuadernillo de juegos QUÉ DE 

CUÁNTOS 

 

 

Pizarrón y cuaderno del alumno 

 

 

 

 

ACTIVIDAD # 6  
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SESIÓN VIII  

 

Duración: 1:30 horas 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Resolver  

problemas de 

manera 

autónoma 

 

Manejar 

técnicas 

eficientemente 

 

 

­ Campos 

conceptuales 

­ Modelo normativo 

(centrado en el 

contenido) 

­ La multiplicación 

­ Función del 

maestro 

­ El alumno 

­ Reafirma el conocimiento acerca 

de multiplicar por 10, 20, 30 é 

­ Realizar ejercicios en donde se 

encuentre la relación cuaternaria 

de la multiplicación 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ Integrarse en tres equipos para poder trabajar 

­ Realizar el juego de COMPLETO EL CUADRO  

­ Rescatar las formas de multiplicar por 10, 20, 30 

etc.é 

­ Conocer la forma para encontrar un cuarto dato 

faltante en el planteamiento de alguna situación 

- Ejemplo: Si un cuaderno cuesta $5.00, cuánto 

cuestan 20 libretas. Realizar el planteamiento 

siguiente: 

­ Libreta                     cuesta           $ 5.00 

- 20  libretas            cuánto costarán        ? 

- Haciendo énfasis que existe una relación 

cuaternaria; es decir, cuatro elementos 

intervienen para poder encontrar el resultado 

correcto. 

­ Realizar en su cuaderno algunas situaciones que se 

plantean en el pizarrón: Ejemplo un Kilo de manzanas 

$8.00. Cuánto paga en 10 Kilos. 

­ Un lápiz cuesta $3.00. ¿Cuánto pagará si compro 30 

lápices? 

­ Resolver las actividades que se le plantean, las recorte 

y las pegue en su cuaderno 

­ Salir al patio para jugar a SERPIENTES Y 

ESCALERAS 

 

REALIZAR REFLEXIÓN DE SESIÓN  

 

 

Cuadernillo de juegos 

COMPLETO EL CUADRO  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hoja de máquina 

ACTIVIDAD # 7  

 

 

Cuadernillo de juegos 

SERPIENTES Y ESCALERAS 
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SESIÓN IX 

 

Duración: 1 hora 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Resolver  

problemas de 

manera 

autónoma 

 

Manejar 

técnicas 

eficientemente 

 

­ La multiplicación 

­ Situación adidáctica 

de formulación 

­ Contrato didáctico 

­ Situación didáctica 

­ Esquema 

­ Campos conceptuales 

­ Continúa con el repaso de la 

relación cuaternaria en la 

multiplicación. 

 

­   Realiza ejemplos y 

encuentra soluciones 

 

­ Intercambia puntos de vista 

 

 

 

 

 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ Realizar una actividad para recuperar los conocimientos 

que se adquirieron en la sesión anterior, para retomar el 

tema. 

­ Realizar un ejercicio en el pizarrón. Ejemplo Un balón 

de futbol cuesta $ 100.00, cuánto costarán 10 balones. 

­ Pasar a un alumno para que los resuelva considerando 

que es el que presente mayor dificultad al resolver este 

tipo de situaciones. 

­ Confrontar las formas en que se debe de acceder a la 

resolución de este tipo de situaciones. 

­ En el pizarrón escribir tres ejemplos para que los 

resuelva en su cuaderno 1.- un chocolate cuesta $ 10.00 

y en 50 cuanto es. 

- 2.- una cubeta cuesta  $20.00 y en 20 cubetas 

- 3.- una camisa cuesta $ 100.00 y en 20 

camisas 

­ Llevar a cabo las actividades propuestas en el juego de 

LLEGÓ EL CARTERO  
­ De manera individual se le entregará una hoja a cada 

alumno para que elaboren los ejercicios que se le 

proponen, en donde emplee la relación cuaternaria en la 

multiplicación. 

 

 

 

REALIZAR LA VALORACIÓN DE LA SESIÓN  

 

 

  

 

 

 

Pizarrón 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cuaderno del alumno 

 

 

 

 

 

 

PRODUCTO PARCIAL ñCò 
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SESIÓN X 

 

Duración: 1 Hora 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Comunicar 

información 

matemática 

­ Situación 

adidáctica  de 

acción, 

formulación y 

validación 

­ Modelo 

aproximativo 

­ La multiplicación 

­ Esquema 

 

­ Es importante en este momento 

realizar un ejercicio de 

realimentación, a fin de recobrar 

los conceptos o conocimientos que 

ayuden a lograr las competencias 
enmarcadas en el programa. 

­ El alumno se enfrenta a la 

posibilidad de generar sus propias 

situaciones a fin de que él mismo le 

pueda dar respuesta acertada. 

­ Se confrontan puntos de vista para 

revisar los elementos que 

integraron 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ En grupo se realizará una realimentación de lo visto 

hasta el momento haciendo preguntas acerca de ¿Qué 

es lo novedoso que has recibido hasta el momento? 

¿tienes un poco de más claridad acerca del proceso de 

la multiplicación? ¿Qué te pareció la forma de buscar 

otro elemento para encontrar el resultado? ¿Qué 

resulta pues al multiplicar por 10é20é30  Es 

importante conocer sus puntos de vista a fin de 

reorientar acciones o de puntualizar en donde existan 

deficiencias. 

­ Se le solicita al alumno que él elabore una situación 

problemática y trate de  resolverla, indicándoles que 

sea una situación que no se escapen de la realidad y 

que representen lo cotidiano y contextualizada a su 

entorno. 

­ Después de hacer su diseño el mismo debe de 

resolverla, haciendo uso de alguna o algunas 

multiplicación para ello. 

­  Realizar las actividades sugeridas en el juego 

VÁMONOS DE PESCA 

 

 

REALIZAR LA VALORACIÓN DE LA SESIÓN  

 

 

 

 

Reflexión 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cuaderno 

 

Cuadernillo de juegos ¡VÁMONOS 

DE PESCA! 
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SESIÓN XI 

 

Duración: 1:30 horas 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Resolver  

problemas de 

manera 

autónoma 

 

Manejar 

técnicas 

eficientemente 

 

 

Situación didáctica 

Modelo aproximativo 

La multiplicación 

­ Reafirmar la propiedad 

conmutativa en la multiplicación 

 

­ Resuelve situaciones en donde 

emplee centenas. 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ Se iniciará la sesión con la conformación de tres 

equipos. 

­ Enseguida se les pedirá que jueguen a SERPIENTES 

Y ESCALERAS  
­ Recordar que al multiplicar por 10 un número este se 

repite ese número de veces: 

- Ejemplo: 10 X 3 es equivalente a decir diez 

veces 3.  

­ En este momento resulta importante introducir la 

propiedad conmutativa de la multiplicación en donde 

los factores se puede invertir en orden y esto no altera 

el producto, entonces si se dice: 3 veces 10 se acorta 

el procedimiento y se puede llegar al mismo 

resultado. 

­ Se les indican ejemplos en el pizarrón para que 

aplique esta propiedad en las siguientes 

multiplicaciones: 20 X 6, 50 X 8, 60 X 4, 90 X 5, 100 

x 3, 100 x 6, 30 X 5, 200 X 3, 500 X 4. 

­ Posteriormente se les hará un planteamiento para que 

lo escriban en su cuaderno y lo puedan resolver: 

­ En una frutería se empacaron en 100 bolsas tunas para 

venderse, si en cada bolsa caben 8 tunas. ¿Cuántas 

tunas se lograron empacar? 

­ Se realizará el juego de EL DOMINÓ  

 

 

REALIZAR L REFLEXIÓN DEL DÍA  

 

 

 

Cuadernillo de juegos 

SERPIENTES Y ESCALERAS 

 

 

 

 

 

 

 

Pizarrón 

Cuaderno del alumno 

 

 

 

Cuadernillo de juegos EL 

DOMINÓ  
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SESIÓN XII  

 

Duración: 1 hora 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Resolver  

problemas de 

manera 

autónoma 

Validar 

procedimientos y 

resultados 

 

 

­ Modelo 

aproximativo 

­ Campos 

conceptuales 

­ Situación didáctica 

­ Esquema 

­ Significante y 

significado 

­ Se da a conocer la propiedad 

distributiva de la 

multiplicación con la finalidad 

de que pueda aplicarse en la 

resolución de alguna situación 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ Se dará a conocer la propiedad distributiva en la 

multiplicación al resolver situaciones en donde se tenga 

que multiplicar un número de dos cifras por otro de dos 

cifras, para que de esta manera pueda acceder al 

resultado correcto. 

­ Ejemplo: al multiplicar 30 X 12 es igual a multiplicar 

primero el 30 por 10 (al descomponer el 12 en una 

decena) y posteriormente 30 X 2 (al multiplicar ahora 

por la unidad), obteniendo como resultado 30X (10 + 2) 

primero 300 y luego 60, enseguida se suman los dos 

resultados y tendremos como resultado total 360 

­ Se realizarán algunos ejemplos en el pizarrón a fin de 

que los resuelva en su cuaderno. 

- Ejemplos: 70 X 12, 60 X 14, 20 X 12, 30 X 

13, 40 X 15. 

­ Se les entregan dos situaciones planteadas para que la 

resuelvan de manera individual. 

­ Esta actividad se realizará con la finalidad de evaluar el 

desempeño hasta el momento y hacer toma de 

decisiones al reorientar el proceso. 

­ Realizar lo que indica el juego EL COMBATE  

 

 

 

 

 

REALIZAR LA REFLEXIÓN DE LA SESIÓN  

 

 

 

 

 

 

 

Lámina en donde se explique la 

propiedad distributiva de la 

multiplicación 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pizarrón 

Cuaderno del alumno 

 

 

 

 

 

PRODUCTO PARCIAL ñDò 

 

EVALUACIÓN PARCIAL  

 

 

 

Cuadernillo de juegos EL 

COMBATE  
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SESIÓN XIII  

 

Duración: 1:30 horas 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Validar 

procedimientos y 

resultados 

Comunicar 

información 

matemática 

­ Situación adidáctica 

­ Situación adidáctica de 

acción, de formulación 

y de validación. 

­ Modelo normativo 
(centrado en el 

contenido) 

­ Modelo incitativo 

­ Esquema 

­ Se desarrolla la realimentación 

de lo visto considerando ahora  

qué ocurre cuando se 

multiplican hasta centenas. 

­ Se integra ahora la propiedad 

asociativa de la multiplicación 

­ Resuelve situaciones 

planteadas 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ En grupo se realizará una realimentación de lo visto 

hasta el momento haciendo preguntas acerca de ¿Qué 

es lo novedoso que has recibido hasta el momento? 

¿tienes un poco de más claridad acerca del proceso de 

la multiplicación? ¿Cómo harías para multiplicar dos 

cantidades de dos cifras cada una? ¿Qué resulta pues al 

multiplicar por 100é200é300? Es importante 

conocer sus puntos de vista a fin de reorientar acciones 

o de puntualizar en donde existan deficiencias. 

­ Se inicia la sesión con recordar aspectos acerca de la 

multiplicación en donde intervienen dos cantidades en 

cada factor a multiplicar. 

­ Se les indica que se reúnan en binas y se redacta una 

situación en el pizarrón a fin de que encuentre la 

solución planteada: Doña maría compró 20 bolsas de 

bombones grandes, si en cada bolsa había 12 

bombones. ¿Cuántos bombones compró en total? 

­ En la escuela juntamos el dinero que traíamos 6 

amigos y yo, si cada uno traía $ 12.00. ¿Cuánto 

juntamos en total?  

­ Se revisarán aspectos de la propiedad asociativa en la 

multiplicación al considerar tres factores. Ejemplo: 12 

X 4 X 5, se les explicará que para este caso se pueden 

asociar dos factores primero es decir; 12 X 4 = 48 y 

posteriormente se multiplica por el otro factor (48 X 

5= 240) indicar que esta manera de hacerlo es para 

tratar de facilitar el proceso. 

­ Realizar un ejemplo en el pizarrón y que lo resuelva  

­ Realizar el juego de DESCIFRA EL ENIGMA  

 

                  REALIZAR LA REFLEXIÓN  

 

 

Reflexión 

 

 

 

 

 

Pizarrón 

 

 

Lámina de la propiedad asociativa 

en la multiplicación 

 

Pizarrón y cuaderno del alumno 

Cuadernillo de juegos DESCIFRA 

EL ENIGMA  
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SESIÓN XIV 

 

Duración: 1 horas 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Validar 

procedimientos y 

resultados 

 

Comunicar 

información 

matemática 

­ Significante y 

significado 

­ Esquema 

­ Modelo incitativo 

­ Modelo 

aproximativo 

­ Situación 

didáctica 

 

­ Se retoma la propiedad asociativa 

y distributiva al resolver alguna 

situación que se plantea. 

­ Es importante que el alumno trate 

de emplear las propiedades vistas 

a fin de que se corrobore que las 

han adquirido. 

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ Retomar el tema de la propiedad asociativa con la 

finalidad de resolver diversa situaciones que se le 

plantean. 

­ Formar cuatro equipos de trabajo para la siguiente 

actividad, para hacerlo hay que aplicar el juego de 

QUÉ Y CUANTOS 

­ Entregar por equipos una hoja con actividades, para 

que la resuelvan apoyándose unos a otros y ayudando 

a los niños y/o niñas que presentan menor avance. 

­ Enseguida pasar al pizarrón para explicar cómo es que 

resolvieron la primera situación que se les planteo, 

además de cómo procedieron a resolver las 

multiplicaciones que se incluían. 

­ Se hace mención acerca de los puntos en donde se 

realizan las asociaciones y además de que es posible 

además aplicar la propiedad distributiva) (Aún no es 

muy importante que el alumno conozca estas 

propiedades por el nombre en que se conciben) 

­ Compartir puntos de vista con los alumnos acerca de 

cómo se procede al resolver estas situaciones. 

­ Salir al patio para desarrollar los juegos de LA 

TELARAÑA y  A CAMBIAR DE LUGAR  

 

REALIZAR LA REFLEXIÓN  

 

Lámina con un ejemplo de la 

propiedad asociativa en la 

multiplicación 

 

Cuadernillo de juegos QUÉ DE 

CUÁNTOS con la variante indicada  

 

ACTIVIDAD # 8  

 

 

Pizarrón 

 

 

Cuadernillo de juegos LA 

TELARAÑA Y A CAMBIAR DE 

LUGAR  
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SESIÓN XV 

 

Duración: 1:30 horas 

 

Competencia Concepto Acción Simbología 

Resolver  

problemas de 

manera 

autónoma 

 

Manejar 

técnicas 

eficientes 

­ Situación didáctica 

­ Modelo incitativo 

­ Esquema 

­ Se hace una realimentación de lo 

visto, ya que se culmina con la 

intervención. 

­ Se lleva a cabo la última 

evaluación parcial  

­ Se obtiene un producto final 

­ Se lleva a cabo una reflexión 

final con el grupo  

 

 

 

Actividades a desarrollar Materiales de apoyo 

­ Este es el momento es que se cierra la intervención 

que se propone para fortalecer el aprendizaje de la 

multiplicación a través del juego, por lo que es 

conveniente comenzar con una realimentación acerca 

de lo que se ha visto recordando que: 

­ Es lo mismo decir la palabra veces en lugar de la 

palabra por al resolver una multiplicación 

­ A la multiplicación se le pude aplicar la propiedad 

conmutativa, por lo que los factores se pueden 

cambiar de posición y no se altera 

­ De la misma manera se puede aplicar la propiedad 

distributiva al multiplicar dos cantidades que 

contienen dos dígitos. 

­ Cuando se multiplican tres cantidades es posible 

aplicar la propiedad asociativa para la resolución de la 

multiplicación. 

­ Identificará que la multiplicación es el inverso de la     

división: 9 X 4 = 36 es igual a decir 36 / 4 = 9. En 

equipo desarrollarán las actividades propuestas 

­ De esta manera y de forma individual los alumnos 

resolverán una evaluación  parcial, para determinar el 

grado de adquisición de conocimientos y aprendizajes 

esperados que se obtuvieron. 

­ Realizará las actividades enmarcadas en el juego de 

CUADRADROS 

 

SE REALIZARÁ UNA ACTIVIDAD DE CIERRE DE 

REFLEXIÓN ACERCA DE LO QUE LOGRARON 

ADQUIRIR COMO CONOCIMIENTOS, 

GRADECIEN DO SU PARTICIPACIÓN Y 

DESEMPEÑO 

 

 

Reflexión 

 

 

 

 

 

 

Hojas de máquina PRODUCTO 

FINAL  

 

 

 

 

 

EVALUACIÓN FINAL  

 

 

 

 

Cuadernillo de juegos  

CUADRADOS Y SERPIENTES 

Y ESCALERAS 
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Anexo 6. Cuadernillo de Juegos 
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