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RESUMEN 

El estudio tuvo como objetivo determinar la eficacia del juego como estrategia para medir y 

fortalecer el pensamiento lógico-matemático en niños de 5 años de una institución educativa 

rural. Se aplicó un diseño preexperimental pretest-postest con un grupo único conformado por 

29 estudiantes. La intervención consistió en la estrategia didáctica “La Tiendita”, basada en 

actividades de compra y venta con objetos reales del entorno local. El instrumento de evaluación 

fue validado por expertos en educación inicial y didáctica matemática, y alcanzó una confiabilidad 

alta (α = 0.88). Para el análisis de datos se emplearon pruebas no paramétricas (Wilcoxon) para 

ítems y dimensiones sin normalidad y la prueba t de Student para muestras relacionadas para el 

puntaje total. 

Los resultados muestran mejoras significativas en el desempeño matemático. En la 

dimensión suma los tres ítems presentaron diferencias significativas (p < 0.05). En la dimensión 

resta, dos de tres ítems mostraron mejoras significativas (p = 0.014; p = 0.008). En la dimensión 

mezcla, los cuatro ítems evidenciaron incrementos significativos (p < 0.05). A nivel global, la 

https://orcid.org/0009-0004-5724-9699
https://orcid.org/0009-0005-8470-3671
https://orcid.org/0009-0001-6755-9082
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media del puntaje total aumentó de 9.72 en el pretest a 14.55 en el postest, diferencia confirmada 

por la prueba t (t = −10.738; p = 0.000). 

En conjunto, los hallazgos demuestran que el juego es una estrategia eficaz para 

promover la flexibilidad cognitiva, la representación numérica y la resolución de problemas en la 

primera infancia. Asimismo, se evidencia su potencial para fortalecer aprendizajes matemáticos 

en contextos rurales donde las experiencias concretas y contextualizadas constituyen un recurso 

esencial para el desarrollo del pensamiento lógico-matemático. 

 

Palabras clave: juego matemático, pensamiento lógico, educación inicial, intervención 

pedagógica. 

 

 

ABSTRACT 

The study aimed to determine the effectiveness of play as a strategy to measure and 

strengthen logical-mathematical thinking in 5-year-old children in a rural educational 

institution. A pre-experimental pretest-posttest design was applied with a single group 

consisting of 29 students. The intervention consisted of the didactic strategy “La Tiendita,” 

based on buying and selling activities using real objects from the local environment. The 

evaluation instrument was validated by experts in early childhood education and 

mathematics didactics, achieving high reliability (α = 0.88). For data analysis, non-

parametric tests (Wilcoxon) were used for items and dimensions without normality, and 

the paired-samples Student’s t-test was applied for the total score. 

The results show significant improvements in mathematical performance. In the 

addition dimension, all three items showed significant differences (p < 0.05). In the 

subtraction dimension, two out of three items showed significant improvements (p = 



8 

 

0.014; p = 0.008). In the mixed dimension, all four items demonstrated significant 

increases (p < 0.05). At the overall level, the mean total score increased from 9.72 in the 

pretest to 14.55 in the posttest, a difference confirmed by the t-test (t = −10.738; p = 

0.000). 

Overall, the findings demonstrate that the game is an effective strategy for 

promoting cognitive flexibility, numerical representation, and problem-solving in early 

childhood. Furthermore, its potential to strengthen mathematical learning in rural contexts 

is evident, where concrete and contextualized experiences constitute an essential 

resource for the development of logical-mathematical thinking. 

 

Keywords: mathematical game, logical thinking, early childhood education, 

pedagogical intervention. 

 

 

INTRODUCCIÓN 

En los últimos años, la educación inicial ha sido impactada por una expansión acelerada 

de recursos tecnológicos que se presentan como herramientas capaces de transformar de 

manera significativa los procesos de enseñanza y aprendizaje. Sin embargo, esta incorporación 

de dispositivos, plataformas y recursos digitales no siempre responde a las necesidades reales 

de los niños, especialmente en contextos rurales dónde la interacción con el entorno físico sigue 

siendo el principal medio para comprender el mundo. Frente a este escenario, surge una reflexión 

imprescindible: ¿cómo asegurar que, en medio de la era tecnológica, los niños mantengan 

experiencias de aprendizaje auténticas, significativas y conectadas con su realidad cotidiana? 
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La literatura especializada coincide cada vez más en que las prácticas pedagógicas 

activas y culturalmente situadas son esenciales para el aprendizaje auténtico. Evans (2021) 

destaca que el aprendizaje basado en el juego cobra especial sentido cuando permite a los niños 

tender puentes entre lo que tocan, ven y viven, y las representaciones simbólicas propias de la 

matemática escolar. Ese tránsito del mundo concreto al pensamiento abstracto se vuelve más 

natural y menos mecanicista cuando se ancla en experiencias significativas. En contextos 

rurales, donde el día a día trascurre entre actividades como la agricultura, el comercio local o el 

uso constante de objetos naturales, estas estrategias cobra aún mayor valor: permiten que la 

escuela converse con la vida real de los niños y no al revés. 

El juego, además, ha sido reconocido como uno de los mediadores más potentes en la 

construcción del pensamiento lógico-matemático. A través de actividades lúdicas, los niños 

exploran, comparan, cuentan, clasifican y enfrentan pequeños desafíos que, sin darse cuenta 

constituyen la base de operaciones más complejas. Louw y Claassens (2025) resaltan que las 

experiencias lúdicas no solo favorecen el desarrollo del cálculo, sino también dimensiones 

emocionales y cognitivas fundamentales como la atención sostenida, la disposición a explorar y 

la capacidad de razonamiento reflexivo. Son estas habilidades, profundamente humanas, las que 

luego permiten comprender y utilizar con solidez el sistema simbólico de las matemáticas. 

Asimismo, investigaciones recientes muestran que el juego orientado permite a los niños 

formular argumentos matemáticos informales, discutir soluciones y justificar decisiones, incluso 

antes de dominar el lenguaje simbólico de las operaciones. Nergard (2023) afirma que esta etapa 

de argumentación emergente es fundamental para la transición desde la acción concreta hacia 

la abstracción, y que constituye un predictor del desempeño matemático futuro. De manera 

complementaria, Petrou y Panaoura (2022) demuestran que tanto docentes como familias 

valoran las actitudes lúdicas precisamente por permitir aprendizajes más significativos, 

relevantes y sostenidos en el tiempo. 
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En este marco, la presente investigación implementó la estrategia didáctica “La Tiendita” 

en una institución educativa privada de contexto rural, con la participación de 29 niños a lo largo 

de 16 sesiones de aprendizaje. La intervención consistió en recrear una tienda dentro del aula, 

empleando frutas, productos del campo y diversos objetos del entorno rural para simular 

situaciones reales de compra y venta. A través de estas actividades, los niños no solo realizaron 

operaciones de suma y resta, sino que también tomaron decisiones, verbalizaron sus 

razonamientos y establecieron relaciones entre cantidad, precio, intercambio y resultado. De este 

modo, la matemática dejó de percibirse como un código abstracto y se transformó en una 

experiencia significativa, contextualizada y vívida. 

Este enfoque coincide con las conclusiones de Ancog et al. (2024), quienes sostienen 

que el aprendizaje basado en el juego en los primeros años no solo mejora la competencia 

numérica, sino que también fortalece la comprensión conceptual, evitando la memorización 

mecánica y promoviendo aprendizajes duraderos. Al incorporar la realidad local, la actividad 

permitió que los niños se reconozcan a sí mismos en el contenido, generando un sentido de 

pertenencia y motivación. 

En una época marcada por la digitalización, esta investigación recuerda que el 

pensamiento matemático se construye desde el cuerpo y la experiencia, antes que desde las 

pantallas. La acción de manipular, mover, sumar, restar y comparar, constituye la primera forma 

de razonamiento matemático (Lakoff & Núñez, 2000). Y es precisamente la combinación entre la 

experiencia corporal y el andamiaje docente la que permite al niño dar el paso hacia el símbolo, 

comprendiendo que 3 + 2 no es solo una experiencia gráfica, si no la representación de un acto 

vivido. 

Por ello, este estudio aporta a la discusión sobre la didáctica de la matemática en la 

primera infancia al demostrar que estrategias humanizadas, contextualizadas y culturalmente 

situadas pueden mediar de manera efectiva la transición del niño de la acción al símbolo. En el 

ámbito rural, en particular, estas prácticas no solo fortalecen los aprendizajes, sino que también 
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respetan la identidad, las prácticas familiares y la forma natural en que los niños comprenden su 

entorno. 

 

METODOLOGÍA 

Enfoque y diseño de investigación 

La investigación se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo y adoptó un diseño 

preexperimental de tipo pretest-postest con un solo grupo, ampliamente empleado en estudios 

educativos que buscan evaluar los cambios producidos tras una intervención pedagógica 

(Hernández- Sampieri y Mendoza, 2018). Este diseño permitió comparar el desempeño inicial y 

final de los niños en habilidades lógico-matemáticas luego de participar en la estrategia lúdica 

“La Tiendita”. 

La elección de un diseño preexperimentales resulta especialmente pertinente en 

contextos escolares donde las consideraciones éticas y las limitaciones logísticas impiden la 

conformación de grupos de control (Creswell & Creswell,2023). En el ámbito de la educación 

inicial, este tipo de diseño ha sido ampliamente empleado para evaluar intervenciones basada 

en el juego y culturalmente situadas, orientadas al fortalecimiento del pensamiento matemático 

y el desarrollo temprano de habilidades numéricas (Li & Geary,2020). 

 

Población y muestra 

La población estuvo conformada por niños y niñas de 5 años matriculados en una 

institución educativa privada rural del sur del Perú. La muestra fue censal, integrando a los 29 

estudiantes del aula, lo cual coincide con la recomendación metodológica de trabajar con la 

totalidad del grupo cuando el número es pequeño y homogéneo (Otzen & Manterola,2017). 

La elección del contexto rural responde a la necesidad de estudiar estrategias 

pedagógicas que integren el entorno cotidiano del niño, aspecto que la literatura reciente 
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considera clave para promover aprendizajes matemáticos significativos y situados culturalmente 

(Evans,2021; Petrou & Panaoura,2022). 

 

Intervención pedagógica 

La intervención se desarrolló en 16 sesiones distribuidas a lo largo de ocho semanas, 

siguiendo una secuenciación progresiva que inició con actividades manipulativas y 

sensomotrices mediante objetos reales y avanzó gradualmente hacia representaciones icónicas 

y simbólicas. Esta progresión responde a la evidencia reciente que muestra que los niños 

transitan del accionar concreto a formas iniciales de pensamiento matemático cuando las 

experiencias permiten articular lo físico, lo representacional y lo simbólico de manera 

intencionada (Gulz, Kjällander, Frankenberg, & Haake, 2020). 

El programa “La Tiendita” recreó un espacio de compra- venta dentro del aula con frutas 

y objetos reales del contexto rural. En cada sesión se trabajaron actividades centradas en: 

Conteo de objetos, comparación de cantidades, sumas simples, restas por sustracción, 

resolución de pequeños problemas cotidianos, representación gráfica de las operaciones 

realizadas. 

El carácter vivencial permitió que los niños transiten desde la acción manipulativa hacia 

la comprensión simbólica, en coherencia con hallazgos recientes sobre aprendizaje basado en 

el juego (Louw & Classens,2025; Ancog et al.,2024). 

 

Instrumento de evaluación 

Se aplicó una prueba de logro matemático adaptada al nivel inicial, con tres dimensiones: 

suma, resta y mezcla de ambos. El instrumento incluyó 16 ítems pictóricos y manipulativos, 

adecuados para medir la comprensión operativa temprana (Nergard,2023). 

La validez de contenido del instrumento fue determinada mediante el juicio de expertos 

especializados en educación inicial y didáctica de la matemática, quienes evaluaron la 
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pertinencia, coherencia y claridad de cada ítem. Asimismo, la confiabilidad se estimó mediante 

el Alfa de Cronbach, obteniéndose un valor global de 0.88, lo cual evidencia una consistencia 

interna fuerte del instrumento. 

 

Procedimiento. 

El estudio se desarrolló en cuatro fases articuladas. En primer lugar, se realizó un 

diagnóstico inicial mediante la aplicación del pretest, con el fin de identificar el nivel de 

desempeño lógico-matemático previo de los niños y niñas. En la segunda fase se implementó la 

intervención lúdica, consistente en el desarrollo de 16 sesiones basadas en el juego de la tiendita, 

registrándose de manera sistemática la participación, los logros y las dificultades observadas. 

Posteriormente, en la tercera fase se aplicó el postest en condiciones equivalentes al 

pretest, garantizando la comparabilidad de los resultados. Finalmente, en la cuarta fase se llevó 

a cabo el análisis de datos, procesando y contrastando la información obtenida para determinar 

los efectos de la intervención en las habilidades de suma resta y operaciones combinadas. 

 

Consideraciones éticas 

La investigación cumplió con los principios éticos aplicables al trabajo con población 

infantil, siguiendo las orientaciones de la American Psychological Association (APA,2021). Se 

obtuvo el consentimiento informado de los padres o tutores, garantizando que comprendieran los 

objetivos, procedimientos y beneficios del estudio. Asimismo, se aseguró la confidencialidad y el 

anonimato de los participantes, evitando la identificación individual en cualquier etapa del 

proceso. 

Del mismo modo, se resguardó el bienestar emocional de los niños y niñas, procurando 

que la experiencia educativa fuera segura, respetuosa y adecuada a su nivel de desarrollo. La 

intervención lúdica fue Clasificada como sin riesgo, ya que se integró de manera natural en la 
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química pedagógica habitual del aula no implicó actividades que pudieran generar incomodidad 

o afectación emocional. 

 

RESULTADOS 

A continuación, se presentan los resultados obtenidos tras la aplicación del pretest, la 

intervención lúdica y el postest, los cuales permiten apreciar los cambios en el desempeño lógico 

matemático de los niños y niñas participantes. 

La tabla 1 presenta la selección de pruebas estadísticas adecuadas para analizar la 

evolución de los resultados entre el pretest y el postest, considerando tanto la normalidad de los 

datos como la naturaleza de las variables (ítems, dimensiones y puntajes totales). En el análisis 

preliminar se identificó que los ítems individuales y los puntajes por dimensión no cumplían con 

el supuesto de normalidad; en consecuencia, se optó por la prueba no paramétrica de rango con 

signo de Wilcoxon, adecuada para comparar dos mediciones relacionadas cuando la distribución 

de los datos es asimétrica o no normal. Esta prueba permite evaluar cambios en las medianas 

entre ambas mediciones y resulta especialmente pertinente en estudios educativos con muestras 

pequeñas o datos ordinales. 

Por otro lado, el puntaje total o global, presentó una distribución normal, según las 

pruebas de normalidad aplicadas, por lo que se empleó la prueba t de Student para muestras 

relacionadas. Este procedimiento paramétrico permite comparar las medias de dos mediciones 

dependientes y determinar si las diferencias observadas entre el rendimiento previo y posterior 

a la intervención son estadísticamente significativas. 

En síntesis, la tabla evidencia una selección metodológica sólida y coherente: se utilizan 

pruebas no paramétricas (Wilcoxon) cuando los datos no cumplen el supuesto de normalidad y 

pruebas paramétricas (t de Student para muestras relacionadas) cuando este supuesto se 

verifica. Esta decisión asegura la validez estadística y la robustez del análisis comparativo entre 

las mediciones de pretest y postest. 
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Tabla 1  

Selección de pruebas estadísticas adecuadas para analizar la evolución de los resultados entre 

el pretest y el postest 

Tipo de variable 

analizada 
Normalidad 

Tipo de 

comparación 

Prueba estadística 

recomendada 
Justificación 

Ítems individuales 

(pregunta) o 

puntajes por 

dimensión 

No normal 

Medidas 

relacionadas 

(pre vs. pos) 

Prueba de Wilcoxon 

para rangos con 

signo 

No asume normalidad, 

compara medianas de 

dos muestras 

dependientes. 

Puntaje total o 

nota  
Normal 

Medidas 

relacionadas 

(pre vs. pos) 

Prueba t de Student 

para muestras 

relacionadas (t 

pareada) 

Asume normalidad y 

compara medias de 

dos mediciones 

dependientes. 

 

La tabla 2 presenta los resultados de la prueba de rangos con signo de Wilcoxon, utilizada 

para comparar los puntajes obtenidos en el pretest y postest de la dimensión “suma” 

(P_POS01_DIM1, P_POS02_DIM1 y P_POS03_DIM1), con el fin de determinar si existen 

diferencias significativas entre ambas mediciones. 

Los valores del estadístico Z fueron negativos (Z = -2.449, -2.236 y -2.828, 

respectivamente), lo que indica que los cambios observados se basan en rangos negativos, es 

decir, en diferencias entre el postest y el pretest. Sin embargo, lo más relevante para la 

interpretación es el valor de significación asintótica bilateral (Sig.), que permite determinar la 

existencia de diferencias estadísticamente significativas. 

En las tres preguntas, los valores de p son menores al nivel crítico de 0.05 (p = 0.014; p 

= 0.025; p = 0.005), por lo que se rechaza la hipótesis nula de igualdad entre pretest y postest. 

Esto significa que existen diferencias estadísticamente significativas entre ambas mediciones. 

En síntesis, los resultados de la prueba de Wilcoxon evidencian que las puntuaciones 

obtenidas en el postest fueron significativamente superiores a las del pretest. Este hallazgo indica 
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una mejora estadísticamente significativa en los ítems evaluados, lo que sugiere una evolución 

positiva atribuible a la intervención implementada.  

 

Tabla 2 

Resultados de la prueba de rangos con signo de Wilcoxon, utilizada para comparar los puntajes 

obtenidos en el pretest y postest de la dimensión “Suma”    

  
P_POS01SUMA1 - 

P_PRE01_SUMA1 

P_POS02_SUMA1 - 

P_PRE02_SUMA1 

P_POS03_SUMA1 

- 

P_PRE03_SUMA1 

Z -2,449* -2,23* -2,828* 

Sig. asin. 

(bilateral) 
0.014 0.025 0.005 

*. Se basa en rangos negativos. 

 

La tabla 3 presenta los resultados del contraste de Wilcoxon para muestras relacionadas, 

aplicado con el fin de comparar los puntajes obtenidos en el pretest y postest de la dimensión 

“Resta” (P_POS04_DIM2, P_POS05_DIM2 y P_POS06_DIM2). 

Los valores del estadístico Z son negativos (−1.732, −2.449 y −2.646, respectivamente), 

lo que indica que las diferencias se basan en rangos negativos, es decir, que los valores del 

postest fueron mayores que los del pretest, reflejando una mejora en las puntuaciones tras la 

intervención. 

En cuanto a la significación bilateral (Sig.), se observa que, para P_POS04_DIM2, p = 

0.083, valor superior a 0.05, lo que no evidencia una diferencia estadísticamente significativa 

entre el pretest y el postest. 

Para P_POS05_DIM2, p = 0.014, y para P_POS06_DIM2, p = 0.008, ambos valores son 

menores a 0.05, indicando diferencias estadísticamente significativas. 
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En síntesis, los resultados sugieren que en las preguntas P_POS05_DIM2 y 

P_POS06_DIM2 se evidenciaron mejoras estadísticamente significativas tras la intervención, 

mientras que en P_POS04_DIM2 la variación observada entre el pretest y postest no alcanzó 

significancia estadística suficiente para considerarse significativa. 

 

Tabla 3 

Resultados del contraste de Wilcoxon para muestras relacionadas, aplicado con el fin de 

comparar los puntajes obtenidos en el pretest y postest de la dimensión “Resta”  

  
P_POS04_DIM2 - 

P_PRE04_DIM2 

P_POS05_DIM2 - 

P_PRE05_DIM2 

P_POS06_DIM2 - 

P_PRE06_DIM2 

Z -1,732* -2,449* -2,646* 

Sig. asin. (bilateral) 0.083 0.014 0.008 

*. Se basa en rangos negativos. 

 

La tabla 4 presenta los resultados inferenciales de la prueba de rangos con signo de 

Wilcoxon, aplicada para comparar los puntajes del pretest y postest correspondientes a la 

dimensión “Mezcla” (P_POS07_DIM3, P_POS08_DIM3, P_POS09_DIM3 y P_POS10_DIM3). 

Los valores del estadístico Z (−3.162, −3.162, −3.464 y −2.236, respectivamente) son 

negativos, lo que indica que las diferencias se basan en rangos negativos, es decir, que los 

valores del postest fueron mayores que los del pretest, reflejando una mejora en las puntuaciones 

después de la intervención. 

En cuanto a la significación asintótica bilateral (Sig.), se observa que todas las preguntas 

presentan valores menores a 0.05 (0.002, 0.002, 0.001 y 0.025), lo que permite rechazar la 

hipótesis nula de igualdad entre las mediciones. 

Por tanto, los resultados evidencian diferencias estadísticamente significativas entre los 

puntajes del pretest y postest en todas las preguntas analizadas (DIM3-07, DIM3-08, DIM3-09 y 

DIM3-10), esto indica que la intervención aplicada produjo una mejora significativa en el 
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desempeño evaluado en esta dimensión, mostrando un avance consistente y medible tras el 

proceso implementado. 

 

Tabla 4  

Resultados inferenciales de la prueba de rangos con signo de Wilcoxon, aplicada para comparar 

los puntajes del pretest y postest correspondientes a la dimensión “Mezcla” 

  
P_POS07_DIM3 - 

P_PRE07_DIM3 

P_POS08_DIM3 - 

P_PRE08_DIM3 

P_POS09_DIM3 - 

P_PRE09_DIM3 

P_POS10_DIM3 - 

P_PRE10_DIM3 

Z -3,162* -3,162* -3,464* -2,236* 

Sig. asin. 

(bilateral) 
0.002 0.002 0.001 0.025 

*. Se basa en rangos negativos. 

 

La tabla 5 presenta los estadísticos descriptivos de las calificaciones obtenidas en el 

pretest (NOTA_PRE) y el postest (NOTA_POS) para un total de 29 participantes. En la medición 

inicial (NOTA_PRE) la media fue de 9.72 puntos, con una desviación estándar de 4.366, 

evidenciando una amplia dispersión de los puntajes y, por tanto, una considerable 

heterogeneidad en el rendimiento inicial del grupo. 

En contraste, en la medición posterior (NOTA_POS) la media se incrementó a 14.55 

puntos, acompañada de una desviación estándar menor (2.667). Esto sugiere no solo una mejora 

general del desempeño, sino también una mayor homogeneidad en las calificaciones tras la 

intervención. 

En conjunto, estos resultados revelan un incremento significativo en las puntuaciones 

promedio del grupo del pretest al postest, lo que respalda la existencia de una evolución positiva 

atribuible al programa aplicado. 
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Tabla 5 

Estadísticos descriptivos de las calificaciones obtenidas en el pretest (NOTA_PRE) y el postest 

(NOTA_POS)  

  Media N 
Desviación 

estándar 

Media de error 

estándar 

Par 1 
NOTA_PRE 9.72 29 4.366 0.811 

NOTA_POS 14.55 29 2.667 0.495 

 

 

La tabla 6 muestra los resultados de la prueba t de Student para muestras relacionadas, 

aplicada para comparar las puntuaciones del pretest (NOTA_PRE) y el postest (NOTA_POS) en 

un grupo de 29 participantes. 

La diferencia media entre ambas mediciones es de −4.828 puntos, indicando que los 

puntajes del postest fueron significativamente mayores que los del pretest. La desviación 

estándar de las diferencias es 2.421, con un error estándar de 0.450, lo que denota una 

variabilidad moderada entre los cambios individuales. 

El intervalo de confianza del 95% para la diferencia se encuentra entre −5.749 y −3.907, 

lo cual no incluye el valor cero, reforzando la existencia de una diferencia real entre ambas 

mediciones. 

El valor del estadístico t = −10.738 con 28 grados de libertad (gl) y una significación 

bilateral p = 0.000 (< 0.05) indica que la diferencia observada es estadísticamente significativa. 

En conclusión, los resultados evidencian una mejora significativa en las calificaciones del 

grupo tras la intervención, lo que demuestra un efecto positivo del programa aplicado y su eficacia 

para potenciar el desempeño observado en la medición postest. 

 



20 

 

Tabla 6 

Resultados de la prueba t de Student para muestras relacionadas, aplicada para comparar las 

puntuaciones del pretest (NOTA_PRE) y el postest (NOTA_POS)  

  

Diferencias emparejadas 

t gl 
Sig. 

(bilateral) Media 
Desviación 

estándar 

Media 

de error 

estándar 

95% de intervalo 

de confianza de 

la diferencia 

Inferior Superior 

Par 1 

NOTA_PRE 

- 

NOTA_POS 

-4.828 2.421 0.450 -5.749 -3.907 
-

10.738 
28 0.000 

 

 

DISCUSIÓN  

Los resultados obtenidos permiten analizar de manera integral y efecto de la intervención 

pedagógica aplicada sobre el aprendizaje matemático inicial, revelando mejoras consistentes y 

estadísticamente significativas en la mayoría de dimensiones evaluadas. La elección de las 

pruebas estadísticas Wilcoxon para variables no normales y t de Student pareada para la nota 

total con distribución normal constituye una decisión metodológicamente sólida, concordante con 

las recomendaciones actuales en estudios pretest-postest con muestras pequeñas y datos 

ordinales (Creswell &Creswell,2023; Field,2020). Esta estrategia refuerza la validez interna del 

estudio al ajustar los análisis según las propiedades reales de los datos. 

 

Dimensión suma 

Los resultados de la tabla dos muestran que los tres ítems evaluados en la dimensión 

suma (P_POS01_DIM1, P_POS02_DIM1, P_POS03_DIM1) registraron mejoras 

estadísticamente significativas. Los valores de Z negativos y p < 0.05, corroboran una tendencia 

generalizada hacia puntajes superiores en la medición postest. Estos hallazgos son coherentes 



21 

 

con estudios recientes que destacan que intervenciones basadas en el juego, el uso de 

materiales manipulativos y la resolución de problemas contextualizados contribuyen al desarrollo 

de estrategias de conteo, representación y cálculo mental (Clements & Sarama,2021). 

La evidencia internacional señala que los programas de matemáticas que integran 

experiencias reales como situaciones de compra y venta, simulaciones de Comercio o 

actividades de intercambio favorecen la internalización del sentido numérico en edades 

tempranas. En este sentido, los avances observados en suma confirman que la intervención 

empleada facilitó la construcción de significados matemáticos funcionales y contextualizados. 

 

Dimensión resta 

En la tabla 03, los ítems P_POS05_DIM2 y P_POS06_DIM2evidenciaron diferencias 

significativas, mientras que P_POS04_DIM2 no alcanzó significancia estadística (p = 0.083). Este 

comportamiento mixto ha sido ampliamente descrito en la literatura: los procesos de sustracción 

tienden a mostrar mayor variabilidad en el rendimiento debido a su complejidad cognitiva y a la 

transición conceptual que exige pasar del agregar al sumar (Baroody,2016). 

Asimismo, investigaciones recientes indican que la eficacia del aprendizaje de la resta 

puede depender significativamente del andamiaje docente estructurado, de la clara modelización 

de las tareas y del uso de estrategias instruccionales que fomenten el razonamiento parte-todo. 

Por ejemplo, estudios basados en escenarios con manipulativos y diseño colaborativo han 

demostrado que el apoyo guía (scaffoldiing) facilita la comprensión del significado de la tarea 

(Silva, et al., 2021), y enfoques estructurales han permitido mejorar el rendmiento en resta 

cuando los estudiantes aprenden relaciones parte-todo (Kullberg et al, 2024). 

Por ello, es posible que P_POS04_DIM2 haya implicado un mayor nivel de abstracción, 

lo cual podría explicar la falta de significancia pese a observarse una tendencia de mejora. Este 

tipo de variaciones entre ítems es común en muestras reducidas y no compromete la tendencia 

general del avance logrado tras la intervención. 
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Dimensión mezcla 

Los resultados de la tabla 4 muestran mejoras significativas en los cuatros ítems que se 

evaluaron. Los valores de Z altamente negativos y altamente negativos p < .05, evidencian una 

influencia homogénea de la intervención en la dimensión mezcla (suma y resta) en situaciones 

contextualizadas. Estudios recientes sostienen que las habilidades de cálculo integrado se 

fortalecen con experiencias pedagógicas basadas en actividades de simulación social y retos 

cognitivos progresivos (Fyfe et al.,2024; Laski &Siegler,2023). 

Este patrón sugiere que la estrategia formativa implementada permitió que los niños 

desarrollarán mayor flexibilidad cognitiva, la cual es considerada una competencia fundamental 

en el tránsito hacia la aritmética inicial y en la capacidad para cambiar entre representaciones y 

procedimientos. Estos hallazgos coinciden con la evidencia empírica proveniente de los enfoques 

de cognición corporeizada (embodied sognition), los cuales señalan que la manipulación física, 

el uso del gesto y la acción situada favorecen una comprensión profunda de las operaciones 

matemáticas en niños. 

Investigaciones recientes muestran que el movimiento corporal y la interacción con 

objetos concretos fortalecen la representación numérica y el razonamiento aritmético (Way & 

Ginns, 2024; Stalheim & Somby, 2024). 

 

Estadísticos descriptivos 

Como se aprecia en la Tabla 5, la media del pretest (M=9.72) aumentó de manera notable 

en el postest (M=14.55). Este incremento, junto con la disminución de la desviación estándar, 

muestra no solo una mejor general del rendimiento, sino también que los niños avanzaron de 

forma más equilibrada como grupo. Este patrón de mayor desempeño y menor dispersión suele 

observarse en intervenciones pedagógicas bien focalizadas y emocionalmente significativas para 

los estudiantes (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM],2020). 
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La disminución de la variabilidad sugiere que la estrategia no solo fortaleció a los 

estudiantes con mayor desempeño inicial, sino también a aquellos con mayores dificultades, lo 

que es coherente con las recomendaciones internacionales sobre equidad en el aprendizaje 

matemático (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD],2024) 

Por su parte la tabla 6 muestra que la prueba t para muestras relacionadas arrojó un 

resultado altamente significativo (t (28) = −10.738; p < .001), con un intervalo de confianza que 

no incluye el cero y una diferencia media de 4.828 puntos. Además, el cálculo del tamaño del 

efecto evidencia un impacto significativo de la intervención. 

Estudios recientes sobre programas estructurados de matemáticas establecen que 

tamaños del efecto superiores a 0.80 representan mejoras educativas relevantes y sostenidas 

(Hattie,2023). Por tanto, los resultados obtenidos no solo son estadísticamente significativos, 

sino también pedagógicamente trascendentes. 

La investigación presenta algunas limitaciones que deben ser consideradas al interpretar 

los resultados. En primer lugar, el estudio se desarrolló con una muestra pequeña (29 niños) 

pertenecientes a una sola institución educativa de contexto rural, lo cual limita la posibilidad de 

generalizar los hallazgos a otras realidades educativas con características distintas (Creswell & 

Creswell, 2023). 

Asimismo, el diseño pre experimental utilizado, sin grupo de control, impide atribuir con 

absoluta certeza los cambios observados únicamente a la intervención, dado que factores 

externos como la maduración natural o experiencias simultáneas de aprendizaje podrían haber 

influido en el desempeño de los niños (Campbell & Stanley, 1963). A partir de las imitaciones 

presentadas, se plantean diversas recomendaciones orientadas a fortalecer futuras 

investigaciones y prácticas pedagógicas. Se sugiere ampliar la muestra el incluir instituciones de 

contextos rurales, urbanos y semiurbanos para obtener una mayor variabilidad y comparabilidad 

de datos. 
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También sería pertinente incorporar un diseño cuasi experimental o experimental que 

permita la inclusión de grupos de control y, con ello, fortalecer la validez interna de los resultados. 

Finalmente, se alienta a los docentes a integrar estrategias lúdicas contextualizadas como 

la recreación de entornos realistas de compra y venta debido a su potencial para promover el 

razonamiento matemático desde la experiencia y la manipulación concreta, en línea con los 

aportes de Piaget (2016) y Bruner (1969) quienes destacan el rol del juego y la acción de la 

construcción del pensamiento matemático. 

 

 

CONCLUSIONES  

Los resultados de la presente investigación evidencian que la estrategia didáctica “La 

Tiendita” género un impacto positivo y significativo en el desarrollo de las habilidades de suma y 

resta en niños de educación inicial de un contexto rural. Las comparaciones estadísticas entre el 

pretest y el postest muestran mejoras consistentes en la mayoría de los ítems evaluados, 

particularmente en aquellos vinculados con la operatoria básica y el razonamiento lógico, dónde 

se obtuvieron diferencias estadísticamente significativas a través de la prueba de Wilcoxon y la 

pruba t de Student para muestras relacionadas. 

Asimismo, se constató un incremento notable en el puntaje total del grupo, acompañado 

de una reducción en la variabilidad de las calificaciones, lo que sugiere un avance global y más 

homogéneo en el desempeño matemático después de la intervención. Estos resultados 

confirman que las actividades basadas en experiencias reales de compra y venta favorecen la 

construcción de nociones matemáticas fundamentales, pues permiten a los niños manipular 

objetos, establecer relaciones entre cantidad y valor, y verbalizar los procesos implicados en la 

resolución de problemas. Ello coincide con enfoques teóricos que destacan la importancia del 

juego, la concreción y la acción en el desarrollo del pensamiento matemático (Bruner, 1969; 

Piaget,2016). 
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Del mismo modo, la intervención demostró que los elementos lúdicos contextualizados, 

especialmente aquellos vinculados con elementos del entorno cotidiano, incrementan la 

motivación, la participación y la comprensión significativa de los aprendizajes. En el cao de los 

estudiantes rurales participantes, recrear una tienda con productos propios de la comunidad 

permitió conectar el contenido matemático con su realidad sociocultural, potenciando una 

apropiación más natural de las operaciones básicas. 

En conjunto, los resultados obtenidos en este estudio permiten confirmar el cumplimiento 

del objetivo general: determinar la eficacia del juego como mediador del pensamiento lógico 

matemático. 

A partir de la evidencia generada, se concluye que el juego, cuando es intencionalmente 

planificado y contextualizado, constituye un recurso altamente eficaz para potenciar el 

pensamiento lógico-matemático en la primera infancia, especialmente en contextos rurales 

donde las experiencias cercanas a la vida cotidiana se convierten en oportunidades valiosas para 

el desarrollo cognitivo. 
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ANEXOS 

Anexo 1 – Evidencia de Sumisión 
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Anexo 2 – Copia de Resolución de Sustentación 
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Anexo 3 – Instrumento 

Ficha de observación del aprendizaje significativo en matemática 
(Dirigido a los niños y niñas de 5 años) 

 

Nombre del niño(a): …………….……………………………………………………………………………………… 

Edad: ……………………..……………………………………                     Fecha: …………………………………. 
Evaluadora: …………………………………………………………………………………………………………………. 
Instrucciones: 
Por favor conteste cada pregunta colocando con un aspa (x) alrededor de los “nunca”, “A veces” y 
“Siempre” que siguen a cada pregunta. No hay contestaciones correctas o incorrectas. 

 

 

 
 

 
 
 
 

 

Nº  
ÍTEMS  

Nunca A veces Siempre 

1 2 3 

Resuelve problemas de cantidad 

1 Establece relaciones   entre los objetos de su 

entorno  

   

2 Agrupa objetos con un solo criterio y expresa la 

acción realizada. 

   

3 Realiza clasificaciones basadas en tamaño, 

longitud y grosor utilizando hasta cinco objetos. 

. 

   

4 Establece correspondencia uno a uno en 

situaciones cotidianas. 
   

5 Expresa la comparación de cantidades de objetos 

mediante las expresiones muchos pocos. “Más 

que”, “menos que”. 

   

6 Emplea distintas expresiones que reflejan su 

entendimiento sobre cantidad, como “muchos”, 

“pocos”, “ninguno.” 

   

7 Utiliza el conteo hasta 5 en situaciones diarias 

donde necesita contar, utilizando materiales 

concretos o su propio cuerpo. 

   

8 Expresa en forma oral los números ordinales en 

contexto de la vida cotidiana sobre la ´posición 

de objetos y persona considerando un referente 

hasta el quinto lugar. 
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Resuelve problemas de forma, movimiento y localización 

9 Establece conexiones entre las formas de los objetos en su entorno 

utilizando materiales concretos 

   

10 Expresa las relaciones de parentesco, de figuras geométricas de dos 

colecciones con soporte concreto y grafico 

   

11 Realiza comparaciones de medidas en situaciones diarias utilizando 

frases como “más largo” y “más corto”. 

   

12 Comunica sus experiencias mediante materiales tangibles y dibujos, 

en los que representa las relaciones espaciales entre personas y 

objetos. 

   

13 Realiza con su cuerpo los movimientos que hace para ir de un lugar 

a otro, utilizando direcciones como hacia la derecha, hacia la 

izquierda, hacia adelante o hacia atrás. 

   

14 Indica su ubicación y la de los objetos usando las expresiones: 

“cerca de” y “lejos de” 

   

15 Explora varias maneras de abordar una situación específica 

relacionada con la ubicación, el movimiento en el espacio y la 

creación de objetos utilizando materiales tangibles. 

   



34 

 

Anexo 3. Evidencias de validez y confiabilidad de los instrumentos 

INSTRUMENTO 1: Ficha de observación  

Tabla 1 

Evidencias de validez basadas en el contenido de escala del aprendizaje significativo en el 

área de matemática por medio del coeficiente V de Aiken 

  JUEZ 1 Juez 2 Juez 3         

ÍTEM R R C R R C R R C Media DE 
V de 

Aiken 
Interpretación 

V 

1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3.0 0.00 1.00 VÁLIDO 

2 3 3 3 2 2 1 3 3 3 2.6 4.22 0.85 VÁLIDO 

3 3 3 3 2 2 2 2 3 2 2.4 2.22 0.81 VÁLIDO 

4 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3.0 0.00 1.00 VÁLIDO 

5 3 3 3 2 2 2 2 2 2 2.3 2.00 0.78 VÁLIDO 

6 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3.0 0.00 1.00 VÁLIDO 

7 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3.0 0.00 1.00 VÁLIDO 

8 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2.9 0.89 0.96 VÁLIDO 

9 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3.0 0.00 1.00 VÁLIDO 

10 3 3 3 3 3 3 2 3 3 2.9 0.89 0.96 VÁLIDO 

11 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3.0 0.00 1.00 VÁLIDO 

12 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3.0 0.00 1.00 VÁLIDO 

13 3 3 3 2 2 2 3 3 3 2.7 2.00 0.89 VÁLIDO 

14 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3.0 0.00 1.00 VÁLIDO 

15 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3.0 0.00 1.00 VÁLIDO 

 

En la tabla 1 de escala del aprendizaje significativo en el área de matemática, se 

aprecia que los tres jueces expertos consultados coinciden en manifestar su acuerdo con 

respecto a las preguntas que se formulan en el instrumento de ficha de observación, 

alcanzando un coeficiente V de Aiken mayor al .90 lo que indica que esta prueba reúne 

evidencias de validez de contenido. 

 

 

 

 
Tabla 2 
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Análisis de validez ítem –test de el aprendizaje significativo en el área de matemática   
 

ítem  
Correlación 
ítem test 

ítem 1 ,695** 

ítem 2 ,657** 

ítem 3 ,828** 

ítem 4 ,710** 

ítem 5 ,644** 

ítem 6 ,690** 

ítem 7 ,552** 

ítem 8 ,559** 

ítem 9 ,548** 

ítem 10 ,533** 

ítem 11 ,567** 

ítem 12 ,800** 

ítem 13 ,553* 

ítem 14 ,637** 

ítem 15 ,740** 

 

Evidencias de confiabilidad: Coeficiente Alfa de Cronbach 

Tabla x 

Análisis de confiabilidad de el aprendizaje significativo en matemática  

Variable Ítems Alfa 

Resuelve 
problemas de cantidad 

8 .784 

Resuelve 
problemas de forma, 
movimiento y localización  

7 .778 

El aprendizaje 
significativo en 
matemática  

(Escala Total) 

15 .901 
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R2 R3 

,401 ,549* 

,138 ,034 

15 15 

1 ,304 

 ,270 

15 15 

,304 1 

,270  

15 15 

,548* ,579* 

,034 ,024 

15 15 

,436 ,511 

,104 ,052 

15 15 

,537* ,472 

,039 ,075 

15 15 

-,064 ,565* 

,820 ,028 

15 15 

,319 ,647** 

,247 ,009 

15 15 

,503 ,312 

,056 ,257 

15 15 

,067 ,745** 

,813 ,001 

15 15 

,442 ,507 

,099 ,053 

15 15 
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JUICIO DE EXPERTOS  


