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RESUMEN 

Modelo de gestión juegos tradicionales para el pensamiento matemático en niños de 5 

años de las instituciones educativas de Rioja 

El presente estudio tuvo como objetivo determinar el efecto del modelo de gestión 

juegos tradicionales para desarrollar el pensamiento matemático en niños de 5 años de 

las instituciones educativas de Rioja. Encaminó el diseño cuasiexperimental, utilizando 

como instrumento el cuestionario y la guía de observación aplicado a una muestra de 

36 docentes y 210 infantes (GE = 105; GC = 105) del nivel inicial del distrito de Rioja. 

Del análisis univariado se instituyó que el modelo de gestión juegos tradicionales 

percibió la categoría regular con una valoración del 55.6%, categoría análoga 

percibieron las dimensiones de planificación lúdica, ambiente lúdico, implementación 

didáctica y rol docente con valoraciones de 55.6%, 58.3%, 55.6% y 50.0% 

respectivamente; por su parte, el desarrollo de las competencias “resuelve problemas 

de cantidad” y “resuelve problemas de forma, movimiento y localización”, tras la 

intervención educativa lograron alcanzar el nivel de logro esperado obteniéndose 

valoraciones de 52.4% y 55.2% respectivamente. De manera conclusiva, a través de la 

prueba de U de Mann-Whitney estadísticamente presentaron diferencias significativas 

entre los dos grupos, dado que se obtuvo un valor de probabilidad igual a 0.000 (p < 

0.05), por tanto, el modelo de gestión juegos tradicionales permite desarrollar el 

pensamiento matemático en niños de 5 años de las instituciones educativas de Rioja. 

Palabras clave: Modelo, gestión, juegos, pensamiento, matemática. 
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ABSTRACT 

Traditional Games Management Model for Mathematical Thinking in Five-Year-Old 

Children from Educational Institutions in Rioja 

The present study aimed to determine the effect of a traditional games management 

model on the development of mathematical thinking in five-year-old children from 

educational institutions in Rioja. A quasi-experimental design was employed, using a 

questionnaire and an observation checklist as instruments, applied to a sample of 36 

teachers and 210 children (experimental group = 105; control group = 105) from the early 

childhood education level in the district of Rioja. Univariate analysis established that the 

traditional games management model was perceived at a moderate level, with a rating 

of 55.6%. A similar category was observed for the dimensions of playful planning, playful 

environment, didactic implementation, and teaching role, with ratings of 55.6%, 58.3%, 

55.6%, and 50.0%, respectively. Regarding the development of the competencies 

“solves quantity-related problems” and “solves problems of shape, movement, and 

location”, after the educational intervention, children achieved the expected performance 

level, with ratings of 52.4% and 55.2%, respectively. In conclusion, the Mann–Whitney 

U test revealed statistically significant differences between the two groups, as a 

probability value of 0.000 (p < 0.05) was obtained. Therefore, the traditional games 

management model contributes to the development of mathematical thinking in five- 

year-old children from educational institutions in Rioja.   

Keywords: Model, management, games, thinking, mathematics. 
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CAPÍTULO I 

 INTRODUCCIÓN A LA INVESTIGACIÓN 

Los Juegos tradicionales se define como el conjunto de actividades lúdicas ancladas en 

la cultura local y ancestral que son utilizadas estratégicamente en un entorno educativo 

para promover la adquisición de conocimientos de competencias matemáticas como 

científicas (Chacha, 2022). Por otro lado, el pensamiento matemático se refiere a las 

habilidades cognitivas que permiten a los estudiantes comprender, analizar, y resolver 

problemas matemáticos de manera efectiva, trascendiendo la simple memorización de 

procedimientos; asimismo, la importancia de utilizar los juegos como herramienta 

didáctica radica en la alta motivación que provocan en los niños generando una actitud 

positiva al potenciar el juego en el ámbito educativo, se evita la dicotomía juego-trabajo 

y se consigue que el niño se enfrente a tareas con una predisposición. 

A nivel internacional, en Colombia, en el estudio de Barrios y De Ávila (2024) se ha 

detectado un bajo rendimiento académico en matemáticas, reflejado en los resultados 

fueron bajos; asimismo, esta situación se asocia a una enseñanza tradicional, 

descontextualizada que limita el pensamiento lógico matemático; asimismo, se observa 

una escasa incorporación de estrategias lúdicas, especialmente juegos tradicionales, lo 

que reduce la participación, la motivación y la comprensión profunda de los conceptos 

matemáticos; en este sentido, esta problemática afecta la adquisición de competencias 

fundamentales que compromete la formación de estudiantes capaces de resolver 

problemas. 

Según Martínez y Sotos (2020) en España, los contenidos de geometría y orientación 

espacial en Educación Infantil suelen tratarse de manera superficial o ser omitidos por 

considerarse demasiado abstractos para niños de 3 a 5 años. Esto ha favorecido 

metodología descontextualizadas, alejadas del juego, la exploración y la interacción, 

formas naturales de aprendizaje en esta etapa, lo que limitada formación docente en 

didáctica de la matemática dando prioridad a contenidos numéricos y dejando de lado 

el pensamiento espacial; en este sentido, esta brecha metodológica dificulta una 

comprensión que puede generar rechazo hacia las matemáticas desde edades 

tempranas. 

A nivel nacional, en Moquegua, Perú, en el estudio de Quispe y Ochochoque (2022). se 

evidencia que los niños y niñas de 5 años presentan dificultades en el desarrollo del 

pensamiento lógico matemático, reflejadas en su limitada capacidad para matematizar 

situaciones, comunicar ideas matemáticas y razonar en actividades lúdicas. Esta 
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situación responde, en gran medida, al escaso uso de juegos tradicionales en el aula, 

dado que muchos docentes han priorizado estrategias más formales o tecnológicas. A 

ello se suma el incremento del uso de dispositivos electrónicos, que ha desplazado 

actividades lúdicas fundamentales para el desarrollo cognitivo infantil. 

Según Quiroz (2025), en la educación inicial peruana, el juego tradicional ha sido un 

medio importante para transmitir saberes culturales. Sin embargo, ha sido desplazado 

por enfoques pedagógicos estandarizados y digitales que relegan los conocimientos 

ancestrales. Esta situación se ve agravada por la escasa formación docente en 

mediación lúdica y por políticas que no integran adecuadamente la diversidad cultural 

en el currículo. En zonas rurales y periurbanas, la pérdida de autonomía comunitaria y 

la baja participación familiar, afectada por brechas digitales y económicas, profundizan 

esta desconexión. Como resultado, los niños experimentan un alejamiento de su 

identidad cultural. La falta de sistematización de experiencias exitosas, como las de 

comunidades indígenas que han incorporado el juego tradicional en el aula, limita su 

réplica y pone en riesgo una educación inicial vinculada a la realidad infantil y al 

desarrollo integral. 

En las instituciones educativas del distrito de Rioja, región San Martín, se identificó una 

preocupación creciente por el limitado desarrollo del pensamiento matemático en los 

niños de cinco años del nivel inicial. Aunque las políticas educativas promovían 

aprendizajes desde la primera infancia, persistían prácticas pedagógicas centradas en 

actividades descontextualizadas, repetitivas y alejadas del juego, elemento clave en 

esta etapa del desarrollo; asimismo, una de las principales causas de esta situación fue 

la escasa incorporación de estrategias lúdicas, especialmente los juegos tradicionales, 

dentro de las sesiones de aprendizaje. A pesar de su potencial para fortalecer 

habilidades lógico-matemáticas y cognitivas, su uso fue limitado debido a la falta de 

formación docente en metodologías activas y al desconocimiento de su valor educativo. 

Como consecuencia, los estudiantes presentaban dificultades para comprender 

nociones básicas como cantidad, forma y orientación espacial, lo que afectaba la 

construcción de un pensamiento matemático sólido y generaba desinterés por esta área. 

Esta deficiencia inicial puede repercutir negativamente en su rendimiento futuro y 

ampliar la brecha de aprendizaje. 

Ante esta situación se formuló el problema general: ¿De qué manera el modelo de 

gestión juegos tradicionales desarrollará el pensamiento matemático en niños de 5 años 

de las instituciones educativas de Rioja? La hipótesis de investigación arribó a lo 

siguiente: El diseño del modelo de gestión juegos tradicionales permite desarrollar 
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significativamente el pensamiento matemático en niños de 5 años de las instituciones 

educativas de Rioja. 

Frente a esta situación se instituyó la finalidad general que fue determinar el efecto del 

modelo de gestión juegos tradicionales para desarrollar el pensamiento matemático en 

niños de 5 años de las instituciones educativas de Rioja; y los objetivos específicos 

fueron: a) sistematizar el modelo de gestión juegos tradicionales basado en las teorías 

del excedente energético, de la relajación, sociocultural y experiencial; b) aplicar el 

modelo de gestión juegos tradicionales en las fases de planificación, ejecución y 

evaluación a los niños de 5 años; c) evaluar el desarrollo del pensamiento matemático 

en las dimensiones de resuelve problemas cantidad, y de forma, movimiento y 

localización, a nivel de pre y postest. 

La investigación fue pertinente al proponer un modelo de gestión basado en juegos 

tradicionales para fortalecer el pensamiento matemático en niños de 5 años, brindando 

una alternativa pedagógica contextualizada que promovió aprendizajes significativos y 

revalorizó prácticas culturales en el aula. Los principales beneficiarios fueron los 

estudiantes del nivel inicial de Rioja, así como los docentes, al contar con una guía clara 

para su práctica, y la comunidad educativa, al integrarse activamente al proceso 

formativo. La propuesta contribuyó a superar metodologías repetitivas, incorporando 

estrategias lúdicas que estimularon habilidades lógico-matemáticas desde la infancia; 

asimismo, teóricamente, aportó una visión integradora entre pedagogía lúdica, 

aprendizaje significativo y enfoque cultural, estructurada en fases de planificación, 

ejecución y evaluación; por otro lado, metodológicamente, permitió diseñar instrumentos 

pertinentes como listas de cotejo y rúbricas, útiles para evaluar el pensamiento 

matemático infantil y replicables en futuras investigaciones. 
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CAPÍTULO II 

MARCO TEÓRICO 

2.1. Antecedentes de la investigación 

2.1.1. A nivel internacional 

Chela y Lliguisupa (2025) en su pesquisa científica “Impacto de los juegos tradicionales 

en el desarrollo de nociones espaciales en niños de cuatro años”, instituyeron como 

propósito si los juegos tradiciones contribuyen en el desarrollo de los conceptos 

espaciales en un centro escolar de Ecuador. La ruta metodológica del estudio se 

caracterizó por el diseño preexperimental, del cual se trabajó con 20 párvulos, 

distribuidos en 9 hombres y 11 mujeres, teniendo en cuenta que para medir el efecto se 

aplicó el instrumento denominada test. Antes de la aplicación de la intervención 

educativa, el 70% de los párvulos se catalogaron en la categoría proceso, 

posteriormente a la aplicación de los talleres, pasaron al nivel de logro esperado y logro 

destacado con un valor análogo en cada nivel del 50%, por lo que se demostró que el 

juego tradicional mejoró notablemente los conceptos espaciales (p < 0.05), por tanto, se 

concluyó el valor educativo de la intervención educativa favoreciendo el desarrollo 

formativo de los discentes. 

Ye (2025) en su artículo científico “Investigación sobre la aplicación de la enseñanza del 

ajedrez en el desarrollo intelectual de niños pequeños: análisis de modelos y estrategias 

educativas”, subrayó como finalidad si el juego del ajedrez impacta en el desarrollo 

cognitivo de los infantes en dos centros educativos de China. A través de un diseño 

cuasiexperimental se seleccionaron dos jardines distribuidos en 200 niños, del cual se 

aplicó una prueba previa y posterior a fin de verificar el efecto de la herramienta 

educativa en ambos grupos. El grupo que no recibió instrucción no reveló mejoras 

significativas en la memoria, la atención, el pensamiento matemático la autodisciplina, 

la paciencia, la lectura y las puntuaciones en matemáticas, a diferencia del grupo 

experimental que denotó mejoras significativas (p < 0.05). En síntesis, la enseñanza del 

ajedrez se constituye como una herramienta educativa potenciadora del desarrollo 

cognitivo, emocional y académico de los párvulos. 

Vinces et al. (2024) en su investigación científica “Efecto de los juegos etnomatemáticos 

en el desarrollo lógico matemático en los niños de 4 a 5 años de la unidad educativa 

Distrito Metropolitano”, propusieron como finalidad evaluar la eficacia de la herramienta 

educativa juegos etnomatemáticos para mejorar las competencias lógica matemáticas. 
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Por medio de un diseño preexperimental se seleccionaron 58 niños, del cual se aplicó 

un test de aptitud lógica antes y después a fin de verificar la eficacia de la herramienta 

educativa. Previa a la intervención educativa, las habilidades como identificación de 

figuras geométricas, formas, tamaños, clasificación de objetos por su forma y 

comprensión de las vinculaciones numéricas se situaron en la categoría en proceso; 

posterior a la aplicación las habilidades iniciales pasaron a niveles adquiridos, por tanto, 

se demostró una ganancia significativa de la herramienta educativa en el desarrollo del 

pensamiento matemático (p < 0.05). 

2.1.2. A nivel nacional 

Condori y Ponce (2024) en su contribución científica “Efecto del programa juegos 

tradicionales en la competencia matemática temprana en niños de cinco años”, 

puntualizaron como objetivo si los juegos tradiciones favorecen el desarrollo de la 

competencia matemática. La ruta metodológica del estudio se caracterizó por el diseño 

cuasiexperimental, seleccionándose a 40 párvulos, del cual fueron recogidos los datos 

a través del test. El resultado inferencial expuso la efectividad significativa del programa 

juegos que no se olvidan en el desarrollo de habilidades matemáticas (p < 0.05), 

concluyéndose la trascendencia de adoptar esta herramienta educativa para el 

desarrollo integral de los infantes. 

Hu et al. (2024) en su pesquisa científica “Desarrollo de las competencias matemáticas 

en el nivel inicial a través de los juegos interactivos y vivenciales”, acentuaron como 

finalidad si los juegos interactivos influyen en las competencias matemáticas. A través 

de un diseño preexperimental se seleccionaron 160 niños (GE = 79 y GC = 81), del cual 

se aplicó un test antes y después a fin de verificar la eficacia de la herramienta educativa. 

El grupo que no recibió la intervención educativa no denotó mejoras significativas en las 

habilidades como resolución de problemas de cantidad y problemas de forma, 

movimiento y localización predominando el nivel en proceso con puntajes de 75.3% y 

80.2% respectivamente, a diferencia del grupo experimental que reveló mejoras 

sustanciales con valores de 73.7% y 74.7%, respectivamente, situándose en el nivel de 

logro previsto. A la luz de estos hallazgos, por medio del estadístico de muestras 

independientes (Mann Whitney) demostró efectividad significativa de herramienta 

educativa en el desarrollo de la competencia en el área matemático (p < 0.05). 

Paniora et al. (2022) en su artículo científico “Programa juego y aprendo en las nociones 

matemáticas básicas en niños del nivel inicial”, precisaron como objetivo si el programa 

educativo “Juego y aprendo” produce efectos en los conceptos matemáticos. Por medio 

de un diseño cuasiexperimental se seleccionaron 60 niños (GE = 30 y GC = 30), del cual 
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se aplicó antes y después la ficha de observación. El resultado inferencial expuso la 

efectividad significativa del programa “Juego y aprendo” en los conceptos matemáticos 

(p < 0.05), concluyéndose la trascendencia de adoptar esta herramienta educativa para 

el desarrollo integral de los infantes. 

2.1.3. A nivel local 

Flores y Arrascue (2024) en su pesquisa “Estrategia Takiy-Pukllay para mejorar la 

expresión número cantidad en niños de cuatro años, Institución Educativa N°134, 

Segunda Jerusalén-Rioja, 2022”, instituyeron como propósito si la propuesta 

pedagógica Takiy-Pukllay mejora la expresión número cantidad. A través de un diseño 

preexperimental se seleccionaron 24 niños, del cual se aplicó una prueba previa y 

posterior a fin de verificar el efecto de la propuesta pedagógica. Descriptivamente, previa 

a la intervención educativa las dimensiones de cuantificación, ordinalidad, pensamiento 

lógico y pensamiento matemático denotaron el nivel incipiente cuyos puntajes fueron de 

54.2%, 41.7%, 41.7% respectivamente, a excepción de las dimensiones de reciprocidad 

y pensamiento numérico que denotaron el escalafón no desarrollado con puntuaciones 

de 50.1% y 41.7%. Tras la aplicación de la propuesta pedagógico obtuvieron mejoras 

significativas en todos los componentes mencionados situándose en la escala 

desarrollado. En síntesis, la propuesta pedagógica logró desarrollar significativamente 

la expresión número cantidad (t = -43.475; p < 0.05). 

Tsamach y Pérez (2023) en su investigación “Estrategia juegos tradicionales para 

desarrollar la ubicación espacial en niños de 5 años de la I.E.I. N° 292, Awajún-2020”, 

precisaron como finalidad si la ubicación espacial es desarrollada a través de la 

estrategia juegos tradicionales. Por medio de un diseño preexperimental se 

seleccionaron 13 niños, del cual se aplicó la ficha de observación. Los hallazgos de las 

propiedades de los espacios y geométricas antes de la intervención fueron catalogados 

en la escala de proceso con puntajes de 92.3% y 84.6% respectivamente, tras la 

intervención obtuvieron puntajes superiores pasando al nivel desarrollado con puntajes 

de 100.0% y 92.3% respectivamente. En síntesis, la estrategia educativa logró 

desarrollar significativamente la ubicación espacial (t = -22.1; p < 0.05). 

2.2. Fundamentos teóricos 

2.2.1. Modelo de gestión juegos tradicionales 

2.2.1.1. Definición de modelo 
Un modelo educativo es una estructura conceptual que guía la formación de 

competencias, priorizando la mejora de las relaciones interpersonales y el crecimiento 

personal a través del autoconocimiento y la interacción social (Semper, 2021). 
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Un modelo educativo es una recopilación o síntesis de distintas teorías y enfoques 

pedagógicos que tienen la función de orientar a los profesionales de la educación en la 

elaboración de programas de estudios y en la sistematización del proceso de enseñanza 

y aprendizaje (Toledo, 2020) 

Los modelos educativos representan la manera fundamental en que los conocimientos 

y tipos de enseñanza son impartidos por los docentes en las escuelas. Además, estos 

modelos se basan en formas específicas de evaluar, en las actividades a realizar y en 

las maneras concretas de impartir la enseñanza (Orozco, 2017). 

Es un patrón conceptual cuya utilidad varía de acuerdo con el 

periodo histórico y el contexto social; asimismo, al conocer 

este modelo el docente puede aprender a operar un plan de 

estudios, lo cual se considera determinante para generar 

mejores resultados en la planeación didáctica del aula 

(Olivos,2016, p. 46). 

Un modelo de gestión es:  

El conjunto estructurado de estrategias, prácticas que una 

organización adopta para alcanzar sus objetivos, integrando 

elementos como la gestión del talento humano, la gestión del 

conocimiento, la gestión por competencias; de esta manera, 

estos modelos deben ser abordados de manera unificada 

para responder a las demandas del entorno facilitando la 

toma de decisiones (Zabaleta, 2003, p. 65). 

El modelo de gestión se concibe como un marco que organiza, dirige los procesos 

internos de una organización, orientando sus actividades hacia la obtención de 

resultados medibles; por el cual implica identificar, definir, mapear los procesos, 

permitiendo una administración eficiente y eficaz (Barrero y Vignau, 2018). 

Un modelo de gestión puede definirse como el diseño e implementación de acciones y 

sistemas de trabajo que promueven la creación, almacenamiento, transferencia del 

conocimiento dentro de la organización, lo que facilita al aprendizaje colectivo, la 

innovación, la adquisición de habilidades en todos los niveles, contribuyendo a la 

competitividad institucional (Acevedo, 2020). 
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2.2.1.2. Juegos tradicionales 
Los juegos tradicionales son actividades recreativas que se transmiten de padres a hijos 

formando parte de la tradición, de la costumbre de una comunidad cuya práctica 

proviene de tiempos antiguos (Fernández, 2015). 

Son manifestaciones lúdicas que actúan como espejo de la cultura de un pueblo 

evidenciando la diversidad, riqueza de las prácticas motrices propias de cada sociedad; 

incluso, estos juegos fortalecen los lazos sociales, comunitarios, culturales, facilitando 

la integración y la convivencia entre los participantes (Campuzano, 2017). 

Los juegos tradicionales poseen una estructura interna definida por reglas específicas 

que orientan la interacción, la cooperación, la oposición entre los jugadores, 

diferenciándolos de los juegos improvisados o modernos (Martín, et al., 2023). 

Son utilizados como herramientas pedagógicas en la educación física promoviendo el 

desarrollo de habilidades motrices, el conocimiento cultural, la formación de valores 

sociales y personales (De Diego et al., 2023). 

Los juegos tradicionales son actividades lúdicas que constituyen una parte fundamental 

del patrimonio cultural e histórico de una comunidad o país (Fernández, 2017). 

2.2.1.3. Importancia 
La importancia del juego tradicional en el desarrollo formativo de las personas es 

respaldada por estudios que reconocen su valor como recurso educativo integral; por 

eso, es parte del patrimonio cultural que constituye una herramienta pedagógica que 

incide en diversas dimensiones del desarrollo infantil (Perrino y Rodríguez, 2025). Por 

tal motivo, el juego tradicional favorece el desarrollo integral de los niños, ya que 

contribuye simultáneamente al fortalecimiento de habilidades físicas, cognitivas, 

afectivas, sociales y morales; a través de estas actividades lúdicas, los niños exploran 

el mundo, resuelven problemas, desarrollan su coordinación motriz y construyen 

aprendizajes de manera natural. 

Además, es un medio eficaz para el fomento de valores, su práctica promueve la 

interiorización de normas, el respeto por los demás, la solidaridad, la empatía, el trabajo 

en equipo, al tiempo que genera un espacio propicio para el desarrollo de actitudes 

prosociales en contextos reales; de esta manera, se convierten en aliados para la 

formación ciudadana desde la infancia (Salazar, 2024) 

2.2.1.4. Clasificación 
Acuña y Gutierrez (2018) clasifican a los juegos tradicionales en: 
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 Juegos con objetos: requieren materiales externos al cuerpo, como la cuerda, sacos, 

trompo, canicas, cometa, ronrón o rayuela. 

 Juegos corporales: solo se usan partes del cuerpo, especialmente manos; se juegan 

en pareja o grupo, como piedra, papel o tijera, rondas, el rey manda o el espejo. 

 Juegos de persecución: implican correr o moverse sin usar objetos, como el 

escondite, gato y ratón, policía y ladrón, encantados, stop o San Miguel. 

 Juegos verbales: se basan en el uso del lenguaje, como adivinanzas, telegramas, 

teléfono malogrado o la gallinita ciega. 

 Juegos individuales: se realizan sin compañía, aunque pueden usar objetos como el 

trompo o el yoyo. 

 Juegos colectivos: necesitan varios participantes, como el escondite, stop, mata 

gente o kiwi. 

2.2.1.5. Fases modelo de gestión juegos tradicionales 
Las fases del modelo de gestión juegos tradicionales son: 

a) Planificación 

La planificación constituye la primera dimensión del modelo de gestión y se orienta a la 

organización sistemática y contextualizada de los juegos tradicionales que se 

implementarán en el proceso pedagógico; asimismo, en esta fase el docente identifica 

los objetivos de aprendizaje, selecciona los juegos más adecuados según la edad, 

características socioculturales de los estudiantes y el propósito formativo, considerando 

también los recursos disponibles y el tiempo asignado para cada sesión; por lo tanto, 

requiere una reflexión didáctica profunda, en la que se valoren los juegos no solo como 

actividades recreativas, sino como estrategias pedagógicas que fortalecen habilidades 

cognitivas, sociales y motrices (Carriazo et al., 2020). 

La planificación lúdica implica estructurar intencionalmente actividades que integren el 

juego tradicional como estrategia pedagógica. Este proceso considera objetivos de 

aprendizaje, selección de juegos pertinentes a las edades y niveles de desarrollo, así 

como su vinculación con competencias curriculares. Según Tovar (2023) una 

planificación lúdica eficaz “permite articular el juego como eje integrador de los 

aprendizajes, adecuando las actividades a los intereses, necesidades y contextos 

culturales de los niños” (p. 45). El juego, al estar planificado con intención educativa, 

trasciende la espontaneidad y se convierte en una herramienta formativa. 

El ambiente lúdico se refiere a la disposición física, emocional, relacional del espacio 

educativo, propicio para el juego, la creatividad y la experimentación; asimismo, este 

entorno debe promover la confianza, la exploración activa y la interacción entre pares; 
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de acuerdo con Moyles (2021) “un ambiente lúdico es aquel que facilita experiencias 

auténticas de aprendizaje a través del juego, favoreciendo la curiosidad, el 

descubrimiento y la cooperación” (p. 62). 

b) La ejecución 

La ejecución es la fase operativa del modelo de gestión que implica la implementación 

concreta de los juegos tradicionales en el contexto educativo, desarrollándose a través 

de momentos estructurados: inicio, desarrollo y cierre; en esta etapa, el docente pone 

en práctica la planificación previa, dinamizando los juegos con la participación de los 

estudiantes generando un ambiente propicio para el aprendizaje significativo, la 

interacción social, la construcción de conocimientos a través del movimiento, la emoción 

y la experiencia lúdica (García et al., 2025). 

Durante la ejecución, el rol del docente es como mediador, facilitador y observador del 

proceso, asegurando que las reglas sean comprendidas, que se promuevan valores 

como el respeto y la cooperación, y que se vinculen las experiencias del juego con los 

objetivos pedagógicos planteados; asimismo, García et al. (2025) indica que esta fase 

también permite observar el comportamiento de los estudiantes sus respuestas 

cognitivas, sociales y motrices, así como identificar oportunidades para la 

retroalimentación y mejora continua del proceso educativo. 

En esta sección, el docente cumple un rol mediador, diseñador de experiencias, 

observador y facilitador del juego, asegurando que las actividades conserven su carácter 

lúdico sin perder el foco pedagógico. Gómez et al. (2019). resalta que “el educador debe 

situarse en la zona de desarrollo próximo del niño, interviniendo oportunamente durante 

el juego para promover avances cognitivos y sociales” (p. 99). En ese sentido, el docente 

guía sin imponer, proponiendo retos acordes al nivel del niño y valorando sus logros. 

La implementación didáctica implica el desarrollo de sesiones que integran el juego 

tradicional dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, utilizando métodos activos, 

recursos concretos y estrategias participativas; asimismo, Candela y Benavides (2020) 

sostienen que “la inclusión del juego tradicional en la práctica didáctica permite a los 

niños construir aprendizajes significativos, al conectar los contenidos escolares con sus 

experiencias culturales y vivencias cotidianas” (p. 108). Así, el juego no solo entretiene, 

sino que educa y forma. 

 Inicio 

Durante el inicio, se motiva a los estudiantes, se contextualiza el juego elegido y se 

explican claramente las reglas; asimismo, el docente introduce el propósito educativo 
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de la actividad, genera un clima de confianza y entusiasmo que favorezca la 

participación, este momento es esencial para despertar el interés del niño y conectar el 

juego con sus experiencias previas; de acuerdo con Guama et al. (2025).) una adecuada 

introducción promueve el compromiso afectivo del estudiante con la actividad, lo que 

incide positivamente en su disposición para aprender. 

 Desarrollo 

El desarrollo corresponde al momento central de la actividad lúdica, en el que los 

estudiantes ejecutan el juego siguiendo las reglas establecidas, interactúan con sus 

compañeros y resuelven situaciones de forma creativa y colaborativa; aquí, el docente 

cumple un rol mediador y observador, orientando el proceso cuando sea necesario y 

promoviendo la autorregulación, el respeto por turnos, la resolución de conflictos y el 

aprendizaje cooperativo; según Moyano, Ccahuana y Cuarez (2021) el juego tradicional 

favorece la inclusión y el fortalecimiento de habilidades sociales, al mismo tiempo que 

estimula el pensamiento lógico y la toma de decisiones. 

 Cierre 

El cierre implica un momento de reflexión colectiva en el que los estudiantes comentan 

sus experiencias, dificultades, aprendizajes y emociones vividas durante la actividad. 

Esta etapa permite resignificar la vivencia lúdica, relacionándola con los aprendizajes 

esperados y reforzando valores como el respeto, la empatía y la solidaridad; además, el 

docente puede brindar retroalimentación y vincular el juego con situaciones cotidianas 

o contenidos curriculares; asimismo, como señala Fourés (2011) la metacognición 

promovida en esta etapa es clave para que el estudiante comprenda lo aprendido a 

través del juego y lo transfiera a otros contextos. 

Desarrollo de sesiones 

 Sesión 1: Me divierto jugando a la saltasoga. 

 Sesión 2: Soy feliz jugando las atrapadas. 

 Sesión 3: Nos divertirnos jugando al matagente. 

 Sesión 4: Kiwi o tumba latas. 

 Sesión 5: Salto y salto jugando los acostalados. 

 Sesión 6: Me divierto jugando el tejo 

 Sesión 7: Jugamos a la gallinita ciega 

 Sesión 8: Jugamos a la fuerza con la soga. 

c) Evaluación  

La evaluación, como tercera dimensión del modelo, permite valorar no solo los 

resultados obtenidos, sino también los procesos implicados en la planificación y 
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ejecución del juego tradicional; en esta etapa, se analiza la participación de los 

estudiantes, su nivel de comprensión de las reglas, el grado de logro de los aprendizajes 

esperados, así como las actitudes mostradas durante la actividad; por lo tanto, esta 

evaluación puede ser diagnóstica, formativa y sumativa, integrando instrumentos como 

rúbricas, listas de cotejo, observaciones anecdóticas y autoevaluaciones; de acuerdo 

con Zabala y Arnau (2007) la evaluación debe ser coherente con el enfoque por 

competencias, permitiendo una valoración integral del desempeño del estudiante. 

2.2.1.6. Teorías que sustentan el modelo de gestión juegos tradicionales 
a) Teoría del excedente energético de Herbert Spencer  

Desde esta perspectiva, el juego no es únicamente una actividad recreativa, sino una 

necesidad biológica que posibilita la exploración del entorno, el ensayo de roles sociales 

y el ejercicio de habilidades motoras y cognitivas. En este marco, los juegos 

tradicionales representan una vía privilegiada para canalizar dicho excedente 

energético, ya que combinan movimiento, interacción social, repetición estructurada y 

componentes simbólicos propios de la cultura local (Cano y Quintero, 2022). a 

implementación de un modelo de gestión de juegos tradicionales en instituciones 

educativas. Se analiza cómo el juego, entendido como una manifestación del exceso de 

energía fisiológica, puede ser estructurado pedagógicamente para favorecer el 

desarrollo integral de los niños y fortalecer competencias como el pensamiento lógico-

matemático, la socialización y la regulación emocional. 

b) Teoría de la relajación de Lazarus  

La teoría de la relajación de Lazarus, aunque formulada hace ya más de un siglo, ofrece 

un aporte valioso para concebir el juego en la escuela no solo como recreo, sino como 

un espacio estratégicamente diseñado para restaurar estados emocionales y 

energéticos. Al integrarla con un modelo planificado de gestión de juegos tradicionales, 

podemos transformar los momentos lúdicos en pausas conscientes que promueven el 

bienestar emocional, regulan la tensión y preparan al estudiante para continuar con el 

aprendizaje de forma óptima (Tuncdemir, 2025). Este enfoque exige que los docentes 

seleccionen juegos con sensibilidad al carácter restaurador no excesivamente 

competitivos, modulados en intensidad, mediando con reflexión y proponiendo ajustes 

basados en la retroalimentación de los estudiantes. 

c) Sociocultural de Lev Vygotski  

La teoría sociocultural de Lev Vygotski ha transformado profundamente la comprensión 

del aprendizaje en contextos educativos, especialmente en la infancia, al concebir el 

desarrollo cognitivo como un proceso socialmente mediado. Desde esta perspectiva, el 
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aprendizaje se produce de manera aislada con interacción constante con el entorno 

cultural, las herramientas simbólicas y las relaciones interpersonales; asimismo, 

Vygotski (1979) sostiene que toda función en el desarrollo cultural del niño aparece dos 

veces: primero, en el plano social y, después, en el plano individual; primero entre 

personas (interpsicológica), y luego en el interior del niño (intrapsicológica). Esta 

premisa fundamental proporciona un marco teórico sólido para comprender el valor 

pedagógico de los juegos tradicionales como herramientas culturales que median el 

aprendizaje y promueven el desarrollo integral. 

Los juegos tradicionales, al estar profundamente enraizados en la cultura local y 

transmitirse de generación en generación, actúan como dispositivos simbólicos que 

permiten al niño interactuar con normas, roles sociales, lenguaje y estrategias cognitivas 

dentro de un contexto significativo. En este sentido, el modelo de gestión de juegos 

tradicionales se configura como una propuesta metodológica alineada con el enfoque 

vygotskiano, al promover espacios de interacción donde los niños aprenden a través de 

la mediación de adultos, pares más competentes y el uso de herramientas culturales 

propias de su comunidad. 

d) Experiencial David Kolb 

El aprendizaje en la infancia encuentra en el juego una de sus expresiones más 

significativas. En este contexto, la teoría del aprendizaje experiencial de David Kolb 

(1984) ofrece un marco teórico poderoso para comprender cómo los niños construyen 

conocimiento a partir de la experiencia directa, especialmente cuando se vincula con 

estrategias lúdicas como los juegos tradicionales. Kolb sostiene que “el aprendizaje es 

el proceso mediante el cual el conocimiento se crea a través de la transformación de la 

experiencia” (Kolb, 1984, p. 38), planteando un ciclo de cuatro etapas: experiencia 

concreta, observación reflexiva, conceptualización abstracta y experimentación activa. 

Este ciclo no solo explica cómo se aprende, sino también cómo se puede estructurar un 

entorno educativo que valore la acción, la reflexión y la adaptación, dimensiones 

esenciales en la infancia. 

Los juegos tradicionales, por su carácter vivencial, participativo y culturalmente situado, 

se alinean de manera natural con esta teoría; por lo tanto, cada juego representa una 

experiencia concreta que involucra al niño en situaciones auténticas de interacción 

social, movimiento corporal, resolución de problemas y toma de decisiones. 
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2.2.2. Pensamiento matemático 

2.2.2.1. Definiciones 
Habilidad de trabajar y pensar en términos de números y 

emplear razonamiento lógico; implica el uso natural del 

cálculo, cuantificaciones, proposiciones e hipótesis para 

entender conceptos y establecer relaciones lógicas y 

técnicas. Es clave para la inteligencia matemática y el 

desarrollo integral del individuo (Hidalgo, 2017, p. 45). 

“El pensamiento o razonamiento matemáticos se entiende como una forma de raciocinio 

capaz de llevar a cabo operaciones de tipo lógico y abstracto mediante el uso del 

lenguaje formal de las matemáticas” (Villagrán, 2002, p. 67). 

Conjunto de habilidades cognitivas generales (memoria de trabajo, velocidad de 

procesamiento, vocabulario receptivo) y específicas (estimación numérica) que permiten 

a los niños pequeños razonar y resolver problemas matemáticos antes de la instrucción 

formal (Aragón et al., 2019). 

Capacidad de aplicar el razonamiento formal y el conocimiento específico para resolver 

problemas matemáticos concretos; alcanzar el nivel formal no garantiza la aplicación 

efectiva sin conocimientos específicos (Hidalgo, 2017). 

2.2.2.2. Importancia 
El pensamiento matemático es clave en la formación integral de las personas, ya que 

potencia habilidades como el razonamiento lógico, la abstracción, la creatividad y la 

capacidad de resolver problemas en contextos diversos. Su desarrollo desde edades 

tempranas favorece la adquisición de competencias esenciales para el aprendizaje 

autónomo y la toma de decisiones informadas a lo largo de la vida (Flores et al., 2017). 

El pensamiento matemático contribuye significativamente al desarrollo cognitivo y 

metacognitivo, permitiendo a los estudiantes reflexionar sobre sus propios procesos de 

aprendizaje, analizar y sintetizar información, y aplicar estrategias de resolución de 

problemas en situaciones nuevas. Estas habilidades son fundamentales para el éxito 

académico y profesional, así como para la adaptación a los retos de la sociedad actual 

(Serna, 2014). 

El pensamiento matemático es esencial “para enfrentar situaciones cotidianas, tomar 

decisiones y comprender el mundo que nos rodea. Fortalece la capacidad de análisis, 

inferencia y razonamiento abstracto, habilidades necesarias para desenvolverse en una 

sociedad cada vez más compleja y tecnológica” (Bohórquez y Ortiz, 2020). 
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2.2.2.3. habilidades 
Abascal y López (2016) afirman que el pensamiento matemático es la capacidad de 

aplicar matemáticas a situaciones cotidianas, dominando abstracción, validación 

empírica e inferencia lógica. 

 Abstracción: vincula conceptos y objetos; permite construir modelos de fenómenos o 

problemas para su posterior validación. 

 Validación empírica: contrasta el modelo con la realidad para definir alcances. 

Pregunta cuándo funciona, se generaliza o falla y cómo validarlo, orientando 

soluciones. 

 Inferencia lógica: deriva conclusiones válidas desde premisas y relaciones definidas, 

integrando análisis y criticidad. 

 Pensamiento crítico: reconoce invariantes, discierne, debate, evalúa evidencias y 

detecta contradicciones. 

 Pensamiento analítico: identifica variables y aplica razonamiento inductivo/deductivo 

para articular partes y todo. 

2.2.2.4. Procesos  
El Ministerio de Educación Nacional (2006) establece los siguientes procesos del 

pensamiento matemático: 

 Formulación y resolución de problemas: eje transversal del currículo; las situaciones 

problema dan sentido a las matemáticas cuando se vinculan con experiencias 

cotidianas. 

 Modelación: uso de modelos mentales, gráficos o tridimensionales que representan 

la realidad de forma esquemática para comprender y manipular ideas o conceptos. 

 Comunicación: las matemáticas se construyen y difunden mediante diversos 

lenguajes (representaciones, lectura, escritura y oralidad). 

 Razonamiento: desde los primeros grados se identifican regularidades, se formulan 

y evalúan conjeturas, y se argumenta para aceptar o rechazar explicaciones. 

 Procedimientos y algoritmos: se construyen, comparan y practican con fluidez, 

entendiendo su utilidad contextual y la posibilidad de adaptarlos o sustituirlos. 

2.2.2.5. Dimensiones del pensamiento matemático 
En el marco de los lineamientos curriculares propuestos por el Ministerio de Educación 

del Perú (2017), se establece que el desarrollo del pensamiento matemático en los niños 

de cinco años del nivel de educación inicial debe abordarse a partir de competencias 

clave que respondan a su contexto, experiencias cotidianas y etapa evolutiva. En este 

sentido, se identifican dos competencias fundamentales: “Resuelve problemas de 
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cantidad” y “Resuelve problemas de forma, movimiento y localización”, cada una 

estructurada por capacidades específicas que guían el proceso de aprendizaje. 

a) Resuelve problemas de cantidad 

Busca que los niños logren comprender y utilizar los números en situaciones 

significativas, a partir de tres capacidades: (a) traducir cantidades a expresiones 

numéricas, lo cual implica que el niño sea capaz de representar, comparar y expresar 

cantidades de manera simbólica o concreta; (b) comunicar su comprensión sobre los 

números y las operaciones, permitiéndole explicar lo que sabe sobre sumar, restar, 

agrupar o repartir; y (c) usar estrategias y procedimientos de estimación y cálculo, 

favoreciendo así la resolución de problemas mediante el uso de objetos, dibujos, conteo 

u otras estrategias intuitivas. 

b) Resuelve problemas de forma 

Movimiento y localización se orienta al desarrollo del pensamiento geométrico y 

espacial. Esta competencia contempla tres capacidades: (a) modelar objetos con formas 

geométricas y sus transformaciones, mediante actividades que involucren el 

reconocimiento, construcción y manipulación de figuras como círculos, triángulos o 

cubos; (b) comunicar su comprensión sobre las formas y relaciones geométricas, 

incentivando a los niños a describir, clasificar y comparar objetos según sus 

características visuales; y (c) usar estrategias y procedimientos para orientarse en el 

espacio, lo que se relaciona con la habilidad para ubicar objetos o personas en relación 

con otros puntos de referencia, utilizando términos como “dentro”, “fuera”, “encima” o 

“debajo”. Estas competencias, alineadas con un enfoque por competencias y centradas 

en el juego, la manipulación y la exploración activa del entorno, permiten a los docentes 

diseñar experiencias de aprendizaje que respondan a las características del 

pensamiento infantil y favorezcan una construcción significativa del conocimiento 

matemático desde los primeros años de escolaridad. 

2.2.2.6. Teorías que sustentan el pensamiento matemático 
a) Teoría de la absorción 

El pensamiento matemático constituye una competencia fundamental en el desarrollo 

cognitivo de los niños, y su estimulación desde edades tempranas es esencial para la 

comprensión del mundo que los rodea. En este contexto, la teoría de la absorción 

formulada por David Ausubel (1963) ofrece una perspectiva valiosa para comprender 

cómo los estudiantes incorporan nuevos aprendizajes, especialmente en áreas 

abstractas como las matemáticas. Esta idea se articula directamente con la noción de 



33 
 

“absorción cognitiva”, entendida como el proceso mediante el cual el sujeto internaliza 

conceptos complejos a través de estructuras mentales ya existentes. 

En el ámbito del pensamiento matemático, la aplicación de esta teoría implica que los 

niños no aprenden los conceptos matemáticos en aislamiento, sino que los integran a 

esquemas previos mediante experiencias concretas, contextualizadas y significativas. 

Por ejemplo, la comprensión de nociones como cantidad, seriación, clasificación o 

relaciones espaciales puede potenciarse cuando se presentan en situaciones reales, 

vinculadas a su vida cotidiana o mediante el juego estructurado, lo cual facilita el proceso 

de absorción del conocimiento matemático. Así, el aprendizaje se vuelve más profundo 

y menos mecánico, superando las prácticas tradicionales basadas en la repetición sin 

sentido. 

b) Teoría cognitiva 

Jean Piaget (1975) plantea que el pensamiento lógico-matemático emerge como 

resultado de una interacción entre la acción del niño sobre los objetos y la asimilación 

de esas experiencias en estructuras mentales cada vez más complejas. En la etapa 

preoperatoria (entre los 2 y 7 años), los niños empiezan a desarrollar habilidades 

básicas como la clasificación, la seriación y la conservación de cantidad, las cuales 

constituyen fundamentos esenciales del pensamiento matemático. Según el autor, el 

aprendizaje matemático se logra de manera efectiva solo cuando las actividades están 

adaptadas al nivel de desarrollo cognitivo del niño, respetando su ritmo de maduración 

y su capacidad de representación simbólica. 

En esta línea, Jerome Bruner (1960) sostiene que todo contenido puede ser enseñado 

de manera significativa si se organiza en función de tres formas de representación: 

enactiva (a través de la acción), icónica (a través de imágenes) y simbólica (a través del 

lenguaje y símbolos abstractos). Aplicado al pensamiento matemático, este enfoque 

sugiere que los conceptos como número, cantidad o espacio deben introducirse primero 

mediante la manipulación concreta (bloques, juegos, objetos del entorno), luego por 

medio de representaciones visuales (dibujos, gráficos). 
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CAPÍTULO III 

MATERIALES Y MÉTODOS 

3.1. Ámbito y condiciones de la investigación 

3.1.1. Contexto de la investigación 

La investigación se desarrolló cinco instituciones educativas del nivel inicial del distrito de 

Rioja.  

3.1.2. Periodo de ejecución 

El periodo fue de 8 meses. 

3.1.3. Autorizaciones y permisos 

Se solicitaron previamente las autorizaciones y permisos correspondientes a los directores 

de dichas instituciones. Esta gestión permitió garantizar la validez institucional del estudio, 

asegurar el acceso a los espacios educativos para fortalecer la articulación con la 

comunidad escolar, respetando los lineamientos éticos y administrativos requeridos para 

la ejecución de investigaciones en contextos educativos. 

3.1.4. Control ambiental y protocolos de bioseguridad 

No aplica. 

3.1.5. Aplicación de principios éticos internacionales 

El investigador declaró que su intervención respetó los principios éticos generales de la 

investigación; particularmente, garantizó la totalidad e integridad en cada fase del estudio, 

asegurando la veracidad de los datos, la transparencia metodológica y el compromiso con 

los objetivos propuestos; el respeto a las personas, protegiendo los derechos, la dignidad 

y el bienestar de los niños participantes, quienes fueron incluidos con la debida 

autorización de sus padres o tutores, asegurando su participación libre y voluntaria. Se 

tuvo en cuenta el respeto al ecosistema, utilizando los recursos físicos de manera 

responsable y promoviendo actividades lúdicas que valoraron el entorno natural sin 

afectarlo negativamente. En cuanto al principio de beneficencia, se garantizó que los 

beneficios pedagógicos del modelo superaran cualquier posible incomodidad o riesgo, 

priorizando siempre el interés superior del niño. Finalmente, el principio de justicia se reflejó 

en una selección equitativa y no discriminatoria de los participantes, así como en el uso 

adecuado de las fuentes bibliográficas y repositorios, asegurando el reconocimiento justo 

del conocimiento previo y el acceso igualitario a los beneficios de la investigación. 
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3.2. Sistema de variables 

3.2.1. Variables principales 

3.2.1.1. Variable 1: Modelo de gestión juegos tradicionales 
a) Definición conceptual 

Los juegos tradicionales poseen una estructura interna definida por reglas específicas, que 

orientan la interacción, la cooperación y la oposición entre los jugadores, diferenciándolos 

de los juegos improvisados o modernos (Martín, et al., 2023). 

b) Definición operacional 

El modelo de gestión de juegos tradicionales se definió como una estrategia pedagógica 

estructurada en tres fases: planificación, ejecución y evaluación, orientada a desarrollar el 

pensamiento matemático en niños de 5 años de las instituciones educativas de Rioja. En 

la planificación, se seleccionaron juegos tradicionales adecuados a los aprendizajes 

matemáticos esperados. La ejecución incluyó actividades lúdicas secuenciadas en inicio, 

desarrollo y cierre, promoviendo la interacción, la exploración y la resolución de problemas. 

Finalmente, la evaluación permitió recoger evidencias del progreso mediante la 

observación, identificando avances y dificultades para retroalimentar el proceso educativo. 

3.2.1.2. Variable 2: Pensamiento matemático 
a) Definición conceptual 

Habilidad de trabajar y pensar en términos de números y emplear razonamiento lógico; 

implica el uso natural del cálculo, cuantificaciones, proposiciones e hipótesis para entender 

conceptos y establecer relaciones lógicas y técnicas. Es clave para la inteligencia 

matemática y el desarrollo integral del individuo (Hidalgo, 2017). 

b) Definición operacional 

El diagnóstico y evaluación del pensamiento matemático se configuraron a partir de las 

dimensiones resuelve problemas de cantidad y resuelve problemas de forma, movimiento 

y localización, por lo que fueron medidos en escala ordinal. 

Tabla 1 
Descripción de variables por objetivo específico 
Objetivo específico № 1: Sistematizar el modelo de gestión juegos tradicionales basado en las 
teorías del excedente energético, de la relajación, sociocultural y experiencial. 

Variable abstracta Variable concreta Medio de 
registro 

Unidad de 
medida 

Modelo de gestión 
juegos tradicionales 

Teoría del excedente 
energético 

Flujograma No aplica Teoría de la relajación 
Teoría sociocultural 
Teoría experiencial 

Objetivo específico № 2: Aplicar el modelo de gestión juegos tradicionales en las fases de 
planificación, ejecución y evaluación a los niños de 5 años. 
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Variable abstracta Variable concreta 
Medio de 
registro 

Unidad de 
medida 

Aplicar el modelo de 
gestión juegos 
tradicionales 

Planificación,  
Sesiones de 
aprendizaje 

Registro de 
asistencia 

Ejecución  
Evaluación 

Objetivo específico № 3: Evaluar el desarrollo del pensamiento matemático en las dimensiones 
de resuelve problemas cantidad, y de forma, movimiento y localización, a nivel de pre y postest. 

Variable abstracta Variable concreta Medio de 
registro 

Unidad de 
medida 

Evaluar el desarrollo 
del pensamiento 

matemático 

Resuelve problemas de 
cantidad  Nivel de pre y 

postest. 
Ordinal 

Resuelve problemas de forma, 
movimiento y localización 

 

3.2.2. Variables secundarias 

No se consideró. 

3.3. Procedimientos de la investigación 

La investigación aplicada se orienta a resolver problemas concretos de un contexto 

específico mediante la utilización de teorías y métodos científicos para diseñar, 

implementar y evaluar soluciones con impacto práctico. En este sentido, parte de 

necesidades detectadas, define objetivos de intervención, selecciona un diseño 

metodológico pertinente que controla fuentes de sesgo y valora los efectos obtenidos en 

condiciones reales, garantizando validez externa y transferibilidad de los resultados 

(Hernández et al., 2022). 

El nivel explicativo, según Hernández et al. (2022) busca responder al por qué de los 

fenómenos, identificando relaciones de causa-efecto y sometiendo a prueba hipótesis 

mediante diseños rigurosos con control de variables extrañas. En ese sentido, el estudio 

se ubicó en este alcance al evaluar el efecto del modelo de gestión de juegos tradicionales 

sobre el desarrollo del pensamiento matemático en niños de cinco años, comparando un 

grupo experimental y uno de control para atribuir los cambios del postest a la intervención 

y no a otros factores. 

La población, según León y Montero (2015) se define como “el conjunto total de individuos, 

elementos, eventos o unidades que comparten una o más características comunes 

relevantes para un estudio, y sobre el cual se desea realizar inferencias o generalizaciones 

a partir de los datos recolectados en una muestra” (p. 47).  
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Tabla 2 
Población de estudiantes y docentes de educación inicial de Rioja 

N° Instituciones educativas Lugar N° 
1. 452 Delicias 5 
2. 00957 La Libertad 14 
3. 208 Porvenir 33 
4. 00885 Ramiro Priale 4 
5. 089 Rioja 85 
6. 1215 Rioja 16 
7. 1284 Rioja 12 
8. 1285 Rioja 3 
9. 205 Rosario del Aguila del Aguila de 

Rojas 
Rioja 32 

10. 231 Rioja 40 
11. 287 Zoila Aurora del Aguila de Novoa Rioja 90 
12. 288 Ana Sofia Guillena Arana Rioja 74 
13. 297 Rioja 25 
14. 298 Rioja 17 
15. 303 Rioja 2 
16. 314 Rioja 20 

 Total  472 
    

Fuente: Ministerio de Educación, Escale – 2024 

De acuerdo con Mendoza (2017), la muestra es un segmento representativo de la 

población que permite inferir sobre el total sin evaluar a todos sus miembros. Su selección 

puede ser probabilística o no probabilística, según el estudio y el contexto. En esta 

investigación se usó muestreo no probabilístico por conveniencia: se eligieron cuatro 

instituciones por su accesibilidad y disposición a participar. 

Tabla 3 
Muestra de estudiantes de educación inicial de Rioja 

Grupos N° Instituciones educativas Lugar N° 

Grupo control 
1 089 Rioja 85 
2 314 Rioja 20 

Grupo experimental 
3 231 Rioja 35 
4 288 Ana Sofia Guillena Arana Rioja 70 

  Total  210 
Fuente: Ministerio de Educación, Escale - 2024 

Según Hernández et al (2022) el diseño cuasiexperimental permite analizar relaciones 

causales sin asignación aleatoria, mediante la manipulación de una variable independiente 

y la observación de sus efectos en grupos previamente conformados. En esta investigación 

se aplicó un diseño cuasiexperimental con grupo control no equivalente, seleccionando 

cuatro instituciones educativas: dos conformaron el grupo experimental, donde se 

implementó el modelo de juegos tradicionales, y dos el grupo control, con metodología 

convencional. Ambos grupos fueron evaluados antes y después de la intervención, lo que 

permitió estimar el impacto del modelo en el pensamiento matemático infantil dentro de un 

entorno educativo real y contextualizado.; cuyo diagrama es el siguiente: 
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GE:  O1   X   O2 
- - - - - - - - - - - - - - 

GC:  O3   -  O4 
  

Dónde:  
 

GE = Grupo experimental. 

GC = Grupo control. 

O1 y O3 = Pre evaluación. 

X = Modelo de gestión juegos tradicionales 

O2 y O4 = Post evaluación. 

- = Sin estímulo. 

3.3.1. Objetivo específico 1: Sistematizar el modelo de gestión juegos 
tradicionales basado en las teorías del excedente energético, de la 
relajación, sociocultural y experiencial 

La sistematización del modelo de gestión juegos tradicionales se fundamentó en la teoría 

del excedente energético de Spencer, teoría de la relajación de Lazarus, teoría 

sociocultural de Vigotsky y teoría experiencial de Klob que consideran al juego como una 

actividad esencial para el desarrollo de capacidades integrales a nivel cognitivo, social e 

interactivo, emocional que regulan el desarrollo del pensamiento matemático en los niños 

de 5 años. 

3.3.2. Objetivo específico 2: Aplicar el modelo de gestión juegos 
tradicionales en las fases de planificación, ejecución y evaluación a los 
niños de 5 años 

En la aplicación del modelo de gestión de juegos tradicionales se consideró las actividades 

de planificación para organizar, plantear objetivos, seleccionar los juegos, disponer de los 

recursos; durante la ejecución, se utilizó la secuencia didáctica que incluye los procesos 

didácticos de una sesión de clase y la aplicación de las sesiones basadas en juegos 

tradicionales para el desarrollo del pensamiento matemático; y la evaluación que valora los 

procesos del modelo y los resultados del aprendizaje. 

3.3.3. Objetivo específico 3: Evaluar el desarrollo del pensamiento 
matemático en las dimensiones de resuelve problemas de cantidad, y 
de forma, movimiento y localización en los niños de 5 años, a nivel de 
pre y postest 

Para evaluar el desarrollo del pensamiento matemático en la dimensión “resuelve 

problemas de cantidad”, se aplicaron instrumentos de evaluación tipo prueba estructurada 

antes (pretest) y después (postest) de la intervención pedagógica con juegos tradicionales. 

El procedimiento implicó la administración individual de ambos instrumentos a los niños 
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participantes, asegurando condiciones similares en ambas aplicaciones. Los resultados 

obtenidos fueron codificados y registrados en matrices de análisis. Posteriormente, se 

procesaron los datos mediante estadística descriptiva e inferencial, utilizando el software 

SPSS, a fin de comparar los promedios de logro entre ambos momentos. El análisis 

permitió identificar mejoras significativas en la resolución de problemas de cantidad, 

evidenciando el impacto positivo de la estrategia lúdica en el desarrollo del pensamiento 

matemático. 

Para evaluar el desarrollo del pensamiento matemático en la dimensión “resuelve 

problemas de forma, movimiento y localización”, se aplicaron pruebas estandarizadas tipo 

pretest y postest tanto al grupo experimental como al grupo control. Estas evaluaciones 

incluyeron actividades que medían la capacidad de identificar formas geométricas, 

comprender relaciones espaciales y orientarse en el entorno. Los datos recolectados 

fueron codificados y registrados en matrices para su análisis. Posteriormente, se aplicó la 

prueba estadística no paramétrica U de Mann-Whitney, adecuada para comparar los 

rangos entre dos grupos independientes, permitiendo contrastar los resultados entre 

ambos grupos en los dos momentos de evaluación. Este análisis permitió determinar si 

existieron diferencias significativas atribuibles a la implementación del modelo de juegos 

tradicionales. 

 



40 
 

 

CAPÍTULO IV 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

4.1. Resultado específico 1: Sistematización del modelo de gestión 
juegos tradicionales 

 
Figura 1 
Sistematización del modelo de gestión juegos tradicionales 

La teoría del excedente energético de Herbert Spencer sostiene que la energía 

excedente es necesaria para la exploración del entorno inmediato, ensaya roles sociales 

y ejercita habilidades motoras y cognitivas; en este sentido, los juegos tradicionales 

favorecen el desarrollo integral del niño y desarrolla el pensamiento matemático (Cano 

y Quintero, 2022). Lazarus en su teoría de la relajación declara que el juego regula y 

restaura las emociones para el bienestar de los niños y regula tensiones; por lo tanto, el 

profesor debe seleccionar juegos restaurativos (Tuncdemir, 2025). Lev Vygotsky en su 

teoría sociocultural afirma que desarrollar el componente cognitivo a partir de la 
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mediación, el entorno, cultural, las herramientas simbólicas y las relaciones 

interpersonales (Vygotski, 1979). Los juegos tradicionales son herramientas culturales 

para el aprendizaje. Finalmente, la teoría experiencial de David Kolb declara que los 

niños construyen sus conocimientos a partir de la experiencia directa concreta, 

observación reflexiva, abstracta. Por lo que, los juegos tradicionales son participativos y 

vivenciales que incluye al niño en situaciones auténticas de interacción social, 

movimiento corporal, resolución de problemas y toma de decisiones (Kolb, 1984). 

4.2. Resultado específico 2: Modelo de gestión juegos tradicionales en 
las fases de planificación, ejecución y evaluación 

 
Figura 2 
Fases del modelo de gestión juegos tradicionales. 

Los planteamientos de Carriazo et al. (2020), García et al. (2025) y Zabala y Arnau 

(2007) consideran que las fases del modelo de gestión juegos tradicionales son la 

planificación que implica la organización contextualizada de los juegos, objetivos, 

selección de los juegos, recursos y reflexión didáctica; en ejecución abarca dos 

procesos: secuencia didáctica y desarrollo de sesiones, en la primera establece el inicio 

con la motivación, contextualización del juego, explicación de reglas, propósito 
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educativo, generación de confianza y participación; en desarrollo con la ejecución del 

juego, rol del mediador, orientación del proceso, autorregulación, la inclusión y 

fortalecimiento de habilidades; en el cierre con la reflexión colectiva, resignificación 

vivencial, relación de los aprendizajes y metacognición. En el segundo, se aplicaron 

ochos sesiones como: me divierto jugando a la saltasoga, soy feliz jugando las 

atrapadas, nos divertimos jugando al matagente, kiwi o tumba latas, salto y salto jugando 

los acostalados, me divierto jugando el tejo, jugamos a la gallinita ciega y jugamos a la 

fuerza con la soga. En el último proceso, la evaluación considera la valoración de los 

procesos de la planificación y ejecución, así como los resultados de los aprendizajes de 

los estudiantes. 

4.3. Resultado específico 3: Desarrollo del pensamiento matemático en 
las dimensiones de resuelve problemas de cantidad, y de forma, 
movimiento y localización en los niños de 5 años 

Tabla 4 
Distribución de frecuencias de la dimensión resuelve problemas de cantidad 

Fase Grupo 
En inicio En proceso Logro esperado Logro destacado Total 
fi % fi % fi % fi % fi % 

Pretest 
GC 8 7.6 51 48.6 46 43.8 0 0.0 105 100 

GE 9 8.6 52 49.5 44 41.9 0 0.0 105 100 

Postest 
GC 5 4.8 53 50.5 47 44.8 0 0.0 105 100 

GE 0 0.0 0 0.0 55 52.4 50 47.6 105 100 
Fuente: Matriz de datos en fase de pretest y postest. 

De la observación de los datos tabulados en la Tabla 4 (figura 3) se desglosa las 

valoraciones de la dimensión resuelve problemas de cantidad del GC y GE. De modo 

analítico, en la fase pretest el GC predominó la medición en proceso con un puntaje del 

48.6%, similar medición presentó el GE valorada en un 49.5%, asimismo alcanzaron la 

escala de logro esperado con puntajes del 43.8% y 41.9% correspondiente al GC y GE 

respectivamente, mientras la escala en inicio fue valorada en un 7.6% (GC) y 8.6% (GE), 

ningún discente calificó la medición de logro esperado. Por su parte, en la fase postest 

el GC calificaron la categoría en inicio y en proceso con puntajes del 4.8% y 50.5% 

respectivamente, sin embargo, en el GE ningún discente calificó dichas mediciones, 

referente al logro esperado el GC alcanzó la puntuación de 44.8% y el GE calificó el 

52.4%, mientras la escala de logro destacado fue nula para el GC y para el GE fue del 

47.6%. De lo mencionado, se deduce que la dimensión resuelve problemas de cantidad 

contempló el nivel de logro esperado (NRPMLE). 
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Figura 3 
Resultados de la dimensión resuelve problemas de cantidad en grupos control y experimental. 
 
Tabla 5 
Comparación del grupo experimental y control en la fase pre y postest según parámetros 
estadísticos de la dimensión 1 

Medidas 
estadísticas 

Grupo experimental Grupo control 
Pretest Postest Pretest Postest 

x̅ 23.50 34.16 23.14 24.25 
CV % 22.97 9.79 21.20 21.63 
Nivel En proceso Logro esperado En proceso En proceso 

Diferencia 10.66 1.10 
Nota. x̅ Media; CV: Coeficiente de variación. Fuente: Matriz de datos en fase de pretest y postest. 

De acuerdo con los hallazgos consignados en la tabla que antecede, al evaluar la media 

y el grado de variabilidad de la dimensión resuelve problemas de cantidad denotó una 

mejora significativa. De modo analítico, el grupo experimental en la fase de pretest 

reveló una media de 23.50, posterior a la intervención educativa aumento a 34.16, 

denotando una diferencia considerable de 10.66, por tanto, este desarrollo llevó a los 

discentes del nivel en proceso al nivel logro esperado. Con relación al grado de 

variabilidad en las fases antes y después presentaron un valor porcentual de 22.97 y 

9.79 respectivamente, a lo que denotó mayor uniformidad en los datos. Por su parte, el 

grupo control presentó una media de 23.14 en la fase de pretest y 24.25 posterior a la 

intervención educativa, denotando un cambio no sustancial con una diferencia de 1.10 

unidades, dado que este grupo en ambas mediciones (pre y postest) se situaron en el 

mismo nivel, es decir, en proceso; evaluando la variabilidad este presentó un aumento 

minúsculo, cuyo valor fue de 0.43 %. De acuerdo con el progreso registrado en la 

dimensión 1, se evidencia que la efectividad del modelo de gestión juegos tradicionales 

permite desarrollar la dimensión resuelve problemas de cantidad del grupo que participó 

en la intervención educativa. 
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Discusión 

Los resultados obtenidos en el presente objetivo denotaron que la dimensión resuelve 

problema de cantidad reveló una ganancia significativa en el grupo experimental, 

pasando del nivel en proceso a logro esperado (NRPMLE), donde inicialmente en la fase 

de pretest alcanzó un promedio de 23.50 y posteriormente incrementó a 34.16 

obteniendo una diferencia sustancial de 10.66 puntos, asimismo, la variabilidad de los 

datos presentó mayor uniformidad de los datos en la faste posterior (9.79). A diferencia 

del grupo control no fue fortalecida el componente mencionado, dado que, la puntuación 

media obtenida en el pretest fue de 23.14 y posterior a la intervención alcanzó la media 

de 24.25 denotando una diferencia de 1.10 a lo que se mantuvo en la medición en 

proceso. En definitiva, la dimensión se vio desarrollada al aplicar el modelo de gestión 

juegos tradicionales desplazando del nivel en proceso a la categoría de logro esperado. 

Al contrastar con la pesquisa de Hu et al. (2024) evidenció afinidad al encontrarse que 

la resolución de problemas de cantidad es fortalecida a través de los juegos vivenciales 

e interactivos, según los resultados reportaron que en el grupo que no recibió 

intervención fueron catalogados en la categoría en proceso con el puntaje de 75.3%, a 

diferencia del grupo experimental que reveló mejoras sustanciales con valor de 73.7% 

situándose en el nivel de logro previsto. Este hallazgo fue reforzado con el estadístico 

de muestras independientes, evidenciándose una diferencia significativa entre ambos 

grupos (p < 0.05). Del mismo modo, Paniora et al. (2022) llegan a conclusiones análogos 

acerca del efecto de la herramienta educativa “juego y aprendo” en los conceptos 

matemáticos de cuantificadores, revelándose la existencia de diferencias significativas 

entre el grupo control y experimental. Esta semejanza entre ambas investigaciones 

evidencia una tendencia común con lo reportado por Vinces et al. (2025) al concretar 

que la habilidad adquirida en la comprensión de relaciones numéricas se situó en la 

etapa de inicio con un puntaje de 94.8% antes de la intervención educativa, tras la 

finalización del programa, denotó un cambio sustancial pasando al nivel adquirido con 

un puntaje del 82.8%, por lo que se concluyó que los juegos etnomatemáticos contribuyó 

en el desarrollo de dicha habilidad. A su vez, coincidió con la indagación de Flores y 

Arrascue (2024) al evidenciarse que antes de la aplicación de la estrategia Takiy-Pukllay 

para desarrollar la expresión número – cantidad, predominó el escalafón incipiente en 

un 41.7%, no obstante, al culminar la aplicación de las sesiones éste tuvo un avance 

progresivo pasando a la escala desarrollado en un 66.7%. 
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Tabla 6 
Distribución de frecuencias de la dimensión resuelve problemas de forma, movimiento y 
localización 

Fase Grupo 
En inicio En proceso Logro esperado Logro destacado Total 

fi % fi % fi % fi % fi % 

Pretest 
GC 9 8.6 49 46.7 47 44.8 0 0.0 105 100 

GE 13 12.4 49 46.7 43 41.0 0 0.0 105 100 

Postest 
GC 9 8.6 54 51.4 42 40.0 0 0.0 105 100 

GE 0 0.0 0 0.0 58 55.2 47 44.8 105 100 
Fuente: Matriz de datos en fase de pretest y postest. 

De la observación de los datos tabulados en la Tabla 6 (figura 4) se desglosa las 

valoraciones de la dimensión resuelve problemas de forma, movimiento y localización 

del GC y GE. De modo analítico, en la fase pretest el GC predominó la medición en 

proceso con un puntaje del 46.7%, valor análogo y medición obtuvo el GE, asimismo 

alcanzaron la escala de logro esperado con puntajes del 44.8% y 41.0% correspondiente 

al GC y GE respectivamente, mientras la escala en inicio fue valorada en un 8.6% (GC) 

y 12.4% (GE), ningún discente calificó la medición de logro esperado. Por su parte, en 

la fase postest el GC calificaron la categoría en inicio y en proceso con puntajes del 

8.6% y 51.4% respectivamente, sin embargo, en el GE ningún discente calificó dichas 

mediciones, referente al logro esperado el GC alcanzó la puntuación de 40.0% y el GE 

calificó el 55.2%, mientras la escala de logro destacado fue nula para el GC y para el 

GE fue del 44.8%. De lo mencionado, se deduce que la dimensión resuelve problemas 

de forma, movimiento y localización contempló el nivel de logro esperado (NRPFMLLE). 

Figura 4 
Resultados de la dimensión resuelve problemas de forma, movimiento y localización en grupos 
control y experimental. 
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Tabla 7 
Comparación del grupo experimental y control en la fase pre y postest según parámetros 
estadísticos de la dimensión 2 

Medidas 
estadísticas 

Grupo experimental Grupo control 
Pretest Postest Pretest Postest 

x̅ 23.33 33.45 23.38 23.57 
CV % 20.43 16.04 20.41 22.67 
Nivel En proceso Logro esperado En proceso En proceso 

Diferencia 10.11 0.19 
Nota. x̅: Media; CV: Coeficiente de variación. Fuente: Matriz de datos en fase de pretest y postest. 

De acuerdo con los hallazgos consignados en la tabla que antecede, al evaluar la media 

y el grado de variabilidad de la dimensión resuelve problemas de forma, movimiento y 

localización denotó una mejora significativa. De modo analítico, el grupo experimental 

en la fase de pretest reveló una media de 23.33, posterior a la intervención educativa 

aumento a 33.45 denotando una diferencia considerable de 10.11, por tanto, este 

desarrollo llevó a los discentes del nivel en proceso al nivel logro esperado. Con relación 

al grado de variabilidad en las fases antes y después presentaron un valor porcentual 

de 20.43 y 16.04 respectivamente, a lo que denotó mayor uniformidad en los datos. Por 

su parte, el grupo control presentó una media de 23.38 en la fase de pretest y 23.57 

posterior a la intervención educativa, denotando un cambio no sustancial con una 

diferencia de 0.19 unidades, dado que este grupo en ambas mediciones (pre y postest) 

se situaron en el mismo nivel, es decir, en proceso; evaluando la variabilidad este 

presentó un aumento minúsculo, cuyo valor fue de 2.26%. De acuerdo con el progreso 

registrado en la dimensión 2, se evidencia que la efectividad del modelo de gestión 

juegos tradicionales permite desarrollar la dimensión resuelve problemas de forma, 

movimiento y localización del grupo que participó en la intervención educativa. 

Discusión 

Los resultados obtenidos en el presente objetivo denotaron que la dimensión resuelve 

problemas de forma, movimiento y localización reveló una ganancia significativa en el 

grupo experimental, pasando del nivel en proceso a logro esperado (NRPFMLLE), 

donde inicialmente en la fase de pretest alcanzó un promedio de 23.33 y posteriormente 

incrementó a 33.45 obteniendo una diferencia sustancial de 10.11 puntos, asimismo, la 

variabilidad de los datos presentó mayor uniformidad de los datos en la faste posterior 

(16.04). A diferencia del grupo control no fue fortalecida el componente mencionado, 

dado que, la puntuación media obtenida en el pretest fue de 23.38 y posterior a la 

intervención alcanzó la media de 23.57 denotando una diferencia minúscula de 0.19 a 

lo que se mantuvo en la medición en proceso. En definitiva, la dimensión se vio 

desarrollada al aplicar el modelo de gestión juegos tradicionales desplazando del nivel 

en proceso a la categoría de logro esperado. 
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Estos hallazgos presentaron afinidad con el trabajo investigativo de Hu et al. (2024) al 

concretarse que la dimensión resuelve problemas de forma, movimiento y localización 

es fortalecida a través de los juegos vivenciales e interactivos, según los resultados 

reportaron que en el grupo que no recibió intervención fueron catalogados en la 

categoría en proceso con el puntaje de 80.2%, a diferencia del grupo experimental que 

reveló mejoras sustanciales con valor de 74.7% situándose en el nivel de logro previsto. 

Este resultado fue reforzado con el estadístico de muestras independientes, 

evidenciándose una diferencia significativa entre ambos grupos (p < 0.05). Del mismo 

modo, guardó analogía con el estudio de Vinces et al. (2025) al concretar que la 

habilidad adquirida en la clasificación de objetos por su forma y tamaño se situó en la 

etapa de inicio con un puntaje de 72.4% antes de la intervención educativa, tras la 

finalización del programa, denotó un cambio sustancial pasando al nivel adquirido con 

un puntaje del 94.8%, por lo que se concluyó que los juegos etnomatemáticos contribuyó 

en el desarrollo de dicha habilidad. Asimismo, coincidió con la investigación de Tsamach 

y Pérez (2023) quienes elucidaron la eficacia de la herramienta educativa “juegos 

tradicionales” en la ubicación espacial, revelándose un cambio sustancial en el grupo de 

estudio pasando del nivel en proceso a la medición de logro destacado, a su vez este 

hallazgo se vio reforzada por el estadístico de muestras independientes donde evidenció 

la significancia estadística menor al umbral crítico del 5%, por tanto, la aplicación de 

dicha herramienta fue significativa en la habilidad mencionada. Al igual que la 

investigación de Chela y Lliguisupa (2025) donde concluyeron que, en la fase de pretest, 

el 70% de párvulos se situaron en la escala de proceso, tras la intervención educativa 

escalaron a los niveles de logro esperado y destacado con el puntaje de 50% en cada 

categoría. De modo coincidente, el estudio de Paniora et al. (2022) describieron 

resultados que apuntan en la misma dirección, concretando la efectividad de la 

herramienta educativa “juego y aprendo” en los conceptos matemáticos de clasificación, 

revelándose la existencia de diferencias significativas entre el grupo control y 

experimental. 

4.4. Resultado general: efecto del modelo de gestión juegos 
tradicionales para desarrollar el pensamiento matemático en niños 
de 5 años 

Tabla 8 
Distribución de frecuencias de la variable pensamiento matemático 

Fase Grupo 
En inicio En proceso Logro esperado Logro destacado Total 
fi % fi % fi % fi % fi % 

Pretest 
GC 8 7.6 68 64.8 29 27.6 0 0.0 105 100 
GE 7 6.7 52 49.5 46 43.8 0 0.0 105 100 

Postest 
GC 4 3.8 65 61.9 36 34.3 0 0.0 105 100 
GE 0 0.0 0 0.0 56 53.3 49 46.7 105 100 

Fuente: Matriz de datos en fase de pretest y postest. 
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De la observación de los datos tabulados en la Tabla 8 (figura 5) se desglosa las 

valoraciones del pensamiento matemático del GC y GE. De modo analítico, en la fase 

pretest el GC predominó la medición en proceso con un puntaje del 64.8%, similar 

medición presentó el GE valorada en un 49.5%, asimismo alcanzaron la escala de logro 

esperado con puntajes del 27.6% y 43.8% correspondiente al GC y GE respectivamente, 

mientras la escala en inicio fue valorada en un 7.6% (GC) y 6.7% (GE), ningún discente 

calificó la medición de logro esperado. Por su parte, en la fase postest el GC calificaron 

la categoría en inicio y en proceso con puntajes del 3.8% y 61.9% respectivamente, sin 

embargo, en el GE ningún discente calificó dichas mediciones, referente al logro 

esperado el GC alcanzó la puntuación de 34.3% y el GE calificó el 53.3%, mientras la 

escala de logro destacado fue nula para el GC y para el GE fue del 46.7%. De lo 

mencionado, se deduce que el pensamiento matemático contempló el nivel de logro 

esperado (NPMLE). 

Figura 5 
Resultados de la variable pensamiento matemático en grupos control y experimental 

Tabla 9 
Comparación del grupo experimental y control en la fase pre y postest según parámetros 
estadísticos 

Medidas 
estadísticas 

Grupo experimental Grupo control 
Pretest Postest Pretest Postest 

x̅ 46.84 67.61 46.62 47.82 
CV % 17.14 9.99 15.29 16.99 
Nivel En proceso Logro esperado En proceso En proceso 

Diferencia 20.77 1.30 
Nota. x̅: Media; CV: Coeficiente de variación. Fuente: Matriz de datos en fase de pretest y postest. 

De acuerdo con los hallazgos consignados en la tabla que antecede, al evaluar la media 

y el grado de variabilidad de la variable pensamiento matemático denotó una mejora 

significativa. De modo analítico, el grupo experimental en la fase de pretest reveló una 
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media de 46.84, posterior a la intervención educativa aumento a 67.61, denotando una 

diferencia considerable de 20.77, por tanto, este desarrollo llevó a los discentes del nivel 

en proceso al nivel logro esperado. Con relación al grado de variabilidad en las fases 

antes y después presentaron un valor porcentual de 17.14 y 9.99 respectivamente, a lo 

que denotó mayor uniformidad en los datos. Por su parte, el grupo control presentó una 

media de 46.62 en la fase de pretest y 47.82 posterior a la intervención educativa, 

denotando un cambio no sustancial con una diferencia de 1.30 unidades, dado que este 

grupo en ambas mediciones (pre y postest) se situaron en el mismo nivel, es decir, en 

proceso; evaluando la variabilidad este presentó un aumento minúsculo, cuyo valor fue 

de 1.7 %. De acuerdo con el progreso registrado en la variable respuesta, se evidencia 

que la efectividad del modelo de gestión juegos tradicionales permite desarrollar el 

pensamiento matemático del grupo que participó en la intervención educativa. 

Por consiguiente, a fin de comprobar el efecto de la intervención educativa en el grupo 

de estudio por medio del análisis inferencial, previamente se estatuyó el contraste de 

normalidad de los datos recurriendo a una representación visual a través de histogramas 

con curvas de distribución ajustada. Este análisis ofrece una aproximación útil para 

detectar si los datos presentan una simetría campaniforme. A partir de este punto, se 

presenta el resultado en cuestión: 

Figura 6 
Histogramas con curva de densidad normal superpuesta en ambos grupos (pretest-postest). 

A partir de la observación de la comparación de distribuciones de la Figura 6 

correspondiente al grupo control de la fase pretest la distribución de los datos presentó 
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una forma ligeramente asimétrica positiva (sesgo hacia la derecha), similar distribución 

presentó en el postest del mismo grupo, a diferencia que ésta se caracterizó por reflejar 

una curva de densidad levemente leptocúrtica, lo que denota una reducción en la 

dispersión de los puntajes y una mayor homogeneidad del grupo, el primero presentó 

una curva de densidad mesocúrtica. Por su parte, el grupo experimental de la fase 

pretest presentó una distribución casi simétrica, con una leve asimetría positiva, 

reflejando una curva de densidad leptocúrtica, en cambio en la fase de postest la curva 

fue más achatada, es decir, platicúrtica, con una distribución de asimétrica negativa. 

Si bien los histogramas ofrecieron una aproximación visual de la forma en que se 

distribuyen los datos, su lectura puede estar condicionada por factores como la forma 

en que se agrupan los intervalos o el tamaño de muestra, por lo que se consideró 

necesario complementar con un contraste estadístico. Bajo esta perspectiva, se recurrió 

al estadístico de Kolmogórov-Smirnov, como lo dilucida Molina (2023) esta prueba es 

adecuada, dado que, el número de observaciones fue superior a 50 casos (n < 50). 

Tabla 10 
Estadístico de Kolmogórov-Smirnov 

Mediciones Casos W Prob>z Condición 
Grupo control (pretest) 105 0.13732 0.00005 Rechaza H0 
Grupo control (postest) 105 0.09810 0.01453 Rechaza H0 

Grupo experimental (pretest) 105 0.07069 0.20000 Acepta H0 
Grupo experimental (postest) 105 0.23672 0.00000 Rechaza H0 

Nota. W: Estadístico; Prob>z: Probabilidad. Fuente: Resultados aplicados a través del software Stata 17. 

Basándose en los resultados de la tabla precedente las mediciones del GC (pre - 

postest) la probabilidad obtenida fue inferior al 5% (p < 0.05), alineándose a una 

distribución no normal. Por su parte, las mediciones del GE, el pretest evidenció un valor 

de 0.2000 siendo este mayor al umbral crítico mencionado, no obstante, el postest 

reveló un valor menor. Bajo estas consideraciones, el estadístico adecuado a emplear 

fue la prueba de U de Mann-Whitney, tal como subrayan Fau y Vásquez (2022) esta 

prueba debe cumplir con los supuestos siguientes: las observaciones de ambos grupos 

son independientes y las observaciones son variables ordinales o continuas. 

Planteamiento de hipótesis: 

𝑯𝒐: 𝝁𝟏 = 𝝁𝟐 

No hay diferencia entre los dos grupos (misma mediana). 

𝑯𝒂: 𝝁𝟏 ≠ 𝝁𝟐 

Hay diferencia entre los dos grupos (distinta mediana). 
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Criterio: 

A un 𝛼 = 5% la regla de decisión es: 

 No rechazar si −1.96 ≤ 𝑍 ≤ 1.96. 

 Rechazar si 𝑍 < −1.96 𝑜 𝑍 > 1.96. 

Tabla 11 
Contraste no paramétrico para muestras independientes (U de Mann-Whitney) 

GRUPO Obs Rank sum Expected 
1 105 5780 11077.5 
2 105 16375 11077.5 

Combined 210 22155 22155 
    

Unadjusted variance 193856.25   
Adjustment for ties -398.02   
Adjusted variance 193458.23   

Ho: O2_O4(Grupo==1) = O2_O4(Grupo==2) 
  

z = -12.044   
Prob > | z | = 0.0000   
Exact prob = 0.0000   

Decisión 

En el escenario del análisis de los datos arrojados de la Tabla 11, estatuido por el 

programa computacional Stata bajo la utilización de la prueba U de Mann-Whitney, la 

suma de rangos reveló para el grupo 1 (control) un valor de 5780, en contraste, el grupo 

2 (experimental) denotó un valor igual a 16375. Visualizando el rango esperado 

(11077.5), el grupo que presentó una marcada diferencia es el grupo 2 (experimental), 

lo que sugiere una diferencia significativa entre ambos grupos. 

Por su parte, al contrastar el valor de z este fue menor a la regla de decisión (-12.044< 

-1.96) y la probabilidad se ubicó por debajo del umbral crítico del 5 % (p < 0.05), por 

tanto, implica una fuerte evidencia contra la hipótesis nula. Estadísticamente se confirmó 

que el modelo de gestión juegos tradicionales desarrolló significativamente el 

pensamiento matemático que participaron en la intervención educativa. 

Discusión 

Los resultados obtenidos en el presente objetivo denotaron que el pensamiento 

matemático reveló una ganancia significativa en el grupo experimental, pasando del 

nivel en proceso a logro esperado (NPMLE), donde inicialmente en la fase de pretest 

alcanzó un promedio de 46.84 y posteriormente incrementó a 67.61 obteniendo una 

diferencia sustancial de 20.77 puntos, asimismo, la variabilidad de los datos presentó 

mayor uniformidad de los datos en la faste posterior (9.99). A diferencia del grupo control 
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no fue fortalecida el componente mencionado, dado que, la puntuación media obtenida 

en el pretest fue de 46.62 y posterior a la intervención alcanzó la media de 47.82 

denotando una diferencia de 1.30 a lo que se mantuvo en la medición en proceso. Este 

análisis se vio robustecida con el estadístico de U de Mann-Whitney donde quedo 

estatuida que existen diferencias significativas entre los dos grupos al reportarse a un 

nivel de confianza del 95% una probabilidad de 0.000 (p < 0.05), por lo que se concluyó 

estadísticamente que el modelo de gestión juegos tradicionales desarrolló 

significativamente el pensamiento matemático que participaron en la intervención 

educativa. 

Estos hallazgos refuerzan la validez del estudio reportado por Condori y Ponce (2024) 

quienes expusieron la efectividad significativa del programa juegos que no se olvidan en 

el desarrollo de habilidades matemáticas (p < 0.05), concluyéndose la trascendencia de 

adoptar esta herramienta educativa para el desarrollo integral de los infantes. Al igual 

que, la investigación Hu et al. (2024) quienes elucidaron que los juegos interactivos y 

vivenciales fortalece significativamente el desarrollo de la competencia en el área 

matemático (p < 0.05). Otro de los estudios que guarda afinidad es el de Ye (2025) quien 

subrayó que a través del juego de ajedrez impactó significativamente en el pensamiento 

matemático, así como la memoria, la atención, la autodisciplina, la paciencia y la lectura 

(p < 0.05). Junto a ello, la investigación de Chela y Lliguisupa (2025) subrayaron que la 

aplicación de juegos tradicionales produce efectos significativos en el desarrollo de 

nociones espaciales, al igual que la pesquisa de Vinces et al. (2024) quienes 

concretaron a un nivel de confianza del 95% el impacto significativo de la herramienta 

educativa “juegos etnomatemáticos” en el desarrollo del pensamiento matemático (p < 

0.05). El consenso entre disímiles investigaciones respaldó la interpretación propuesta. 
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CONCLUSIONES 

1. El Modelo de gestión juegos tradicionales se fundamentó en la teoría del excedente 

energético de Herbert Spencer que la consideró como necesaria para explorar el 

entorno inmediato para desarrollar el pensamiento matemático; en la teoría de la 

relajación de Lazarus que regula y restaura las emociones a través del juego para 

el bienestar de los niños; la teoría sociocultural de Lev Vygotsky que desarrolla el 

componente cognitivo por medio de la mediación; y la teoría experiencial de David 

Kolb en la que los niños construyeron sus conocimientos a partir de la experiencia 

directa concreta. Por lo tanto, los juegos tradicionales promovieron acciones 

participativas y vivenciales de los niños. 

2. El Modelo de gestión juegos tradicionales se aplicó en tres fases: Planificación que 

organizó, contextualizó los juegos, objetivos, seleccionó los juegos, recursos; en 

ejecución abarcó los procesos de secuencia didáctica y desarrollo de sesiones; en 

la evaluación consideró la valoración de los procesos del modelo y de los resultados 

de los aprendizajes de los estudiantes. 

3. La aplicación del modelo de gestión juegos tradicionales desarrolló el pensamiento 

matemático en la dimensión resuelve problemas de cantidad pasando del nivel en 

proceso al nivel de logro esperado (NRPMLE) en niños de 5 años de las 

instituciones educativas de Rioja; así mismo, desarrolló el pensamiento matemático 

en la dimensión resuelve problemas de forma, movimiento y localización pasando 

del nivel en proceso al nivel de logro esperado (NRPFMLLE) en niños de 5 años de 

las instituciones educativas de Rioja. 

4. El modelo de gestión juegos tradicionales desarrolló significativamente el 

pensamiento matemático situándose en el nivel de logro esperado (NRPFMLLE) en 

niños de 5 años de las instituciones educativas de Rioja, con un valor Z= -12.044 

que se ubicó por debajo del umbral crítico de 5%. 
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RECOMENDACIONES 

1. A las directoras de las instituciones educativas del nivel inicial integral en los 

documentos de gestión escolar el modelo de gestión juegos tradicionales en un afán 

para asegurar su sostenibilidad y pertinencia en el tiempo. Aunado a ello, fomentar 

espacios de capacitación y acompañamiento docente, asegurando la adecuada 

organización de escenarios lúdicos y ejecución de las actividades a desarrollar. 

2. A las directoras de las instituciones educativas del nivel inicial promover la 

continuidad del trabajo lúdico en la práctica docente para consolidar los 

aprendizajes ligados a la competencia “resuelve problemas de cantidad”. La 

permanencia de este modelo permitirá sostener un proceso de enseñanza más 

participativo, significativo y dinámico, vigorizando el razonamiento lógico 

matemático, ya que, las intervenciones demostraron su eficacia en dicha 

competencia. 

3. A las directoras de las instituciones educativas del nivel inicial continuar 

promoviendo con carácter prioritario la implementación del modelo de gestión 

juegos tradicionales como parte del enfoque metodológico en la asignatura de 

matemática, ante los hallazgos favorables alcanzados en la competencia “resuelve 

problemas de forma, movimiento y localización”. Desde la práctica de los juegos 

tradicionales contribuirá en el fortalecimiento de las capacidades cognitivas y 

motrices de los discentes. 

4. A los investigadores realizar estudios complementarios con la finalidad de evaluar 

el impacto longitudinal del modelo de gestión juegos tradicionales en el desarrollo 

del pensamiento matemático, así como replicabilidad en otros escenarios 

educativos rurales y urbanos. 
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Anexo 1: Matriz de consistencia 

Título: Modelo de gestión juegos tradicionales para el pensamiento matemático en niños de 5 años de las instituciones educativas de Rioja. 

Formulación del 
problema Objetivos Hipótesis Técnica e 

Instrumentos 
Problema general: 
¿En qué medida el 
diseño de un modelo 
de gestión juegos 
tradicionales 
desarrollará el 
pensamiento 
matemático en niños 
de 5 años de las 
instituciones 
educativas de Rioja? 
 

Objetivo general 
Determinar el efecto del modelo de gestión 
juegos tradicionales para desarrollar el 
pensamiento matemático en niños de 5 años 
de las instituciones educativas de Rioja. 
Objetivos específicos 
• OE1:  Sistematizar el modelo de gestión 

juegos tradicionales basado en las teorías 
del excedente energético, de la relajación, 
sociocultural y experiencial 

• OE2: Aplicar el modelo de gestión juegos 
tradicionales en las fases de planificación, 
ejecución y evaluación a los niños de 5 
años. 

• OE3: Evaluar el desarrollo del 
pensamiento matemático en las 
dimensiones de resuelve problemas 
cantidad, y de forma, movimiento y 
localización, a nivel de pre y postest 

Hipótesis general 
 El modelo de gestión juegos tradicionales permite desarrollar 

el pensamiento matemático en niños de 5 años de las 
instituciones educativas de Rioja. 
 

Técnica: 

Encuesta 

Observación 

Instrumento: 

Cuestionario 

Guía de 

observación 

Diseño de 
investigación Población y muestra Variables y dimensiones 

Diseño: 

Cuasiexperimental 

Población: 36 docentes y 472 niños 
 
Muestra: 36 docentes y 210 niños (GC = 
105; GE = 105) 
 
Muestreo:  No probabilístico 

 

Variables Dimensiones 
Modelo de 

gestión juegos 
tradicionales 

Planificación,  
Ejecución  
Evaluación 

Pensamiento 
matemático 

Resuelve problemas  
de cantidad 
Resuelve problemas  
de forma, movimiento y  
localización 
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Anexo 2: Operacionalización de variables 

Variable 
independiente Dimensiones Subdimensión Indicadores 

Modelo de 
gestión juegos 
tradicionales 

Planificación 
lúdica 

Selección y adecuación 
del juego 

El juego seleccionado corresponde a la habilidad matemática objetivo (conteo, seriación, 
clasificación, comparación, patrones). 
Las reglas y la mecánica del juego están adaptadas al nivel de 5 años (claras, seguras, 
de baja complejidad). 

Integración curricular 

En la planificación se explicitan objetivos/competencias de Matemática vinculados al 
juego. 
La secuencia didáctica contempla momentos antes–durante–después del juego en la 
programación. 

Preparación de 
recursos 

Los materiales concretos (fichas, dados, objetos para contar, tableros) están listos y son 
suficientes antes de iniciar. 
El espacio está organizado de forma segura y funcional (zonas, turnos, visibilidad del 
docente). 

Ambiente 
lúdico 

Motivación y disfrute 
Se evidencian manifestaciones de entusiasmo y disfrute (participación voluntaria, 
persistencia) en la mayoría del grupo. 
El docente aplica estrategias motivacionales (elogios, retos, narrativa del juego). 

Participación 
Todos los niños participan al menos una vez por ronda o estación. 
El docente reduce tiempos de espera organizando roles/estaciones para mantener la 
actividad. 

Interacción social y 
cooperativa 

Se observan conductas de cooperación y respeto de turnos/roles durante el juego. 
El docente, media y resuelve conflictos de forma dialogada cuando aparecen. 

Implementación 
didáctica 

Vinculación con 
contenidos matemáticos 

El docente conecta verbalmente acciones del juego con conceptos matemáticos (al menos 
3 intervenciones por sesión). 
Las tareas del juego exigen aplicar conteo, comparación, seriación o patrones (no solo 
destreza motriz). 

Dinámica y manejo 
pedagógico del juego 

La explicación inicial incluye demostración breve de reglas y ejemplo práctico. 
El docente ajusta la dificultad o las consignas según el desempeño observado (anda-
miaje). 

Cierre y reflexión 
matemática 

Se realiza una discusión final donde los niños verbalizan qué hicieron y qué aprendieron. 
El docente aplica un mini-desafío de verificación (ej.: contar, comparar, continuar patrón) 
para consolidar el concepto. 

Rol docente 
Facilitación y 
motivación 

El docente mantiene un clima positivo reconociendo logros y esfuerzos durante el juego. 
Proporciona apoyos (modelado, pistas) sin sustituir la acción del niño. 
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Mediación y guía 
pedagógica 

Formula preguntas que provocan razonamiento (“¿cómo lo supiste?”, “¿por qué es 
mayor?”). 
Reorienta conductas o estrategias cuando se alejan del propósito matemático. 

Observación y 
retroalimentación 

Registra (mentalmente o en notas breves) evidencias individuales de desempeño en el 
juego. 

  Brinda retroalimentación específica e inmediata (qué estuvo bien / cómo mejorar) a niños 
y al grupo. 

 

 

Variable 
dependiente Dimensiones Indicadores 

Pensamiento 
matemático 

Resuelve 
problemas de 

cantidad 

Traduce cantidades a expresiones numéricas 

Comunica su comprensión sobre los números y las operaciones 

Usa estrategias y procedimientos de estimación y cálculo 

Resuelve 
problemas de 

forma, 
movimiento y 
localización 

Modela objetos con formas geométricas y sus transformaciones 

Comunica su comprensión sobre las formas y relaciones geométricas 

Usa estrategias y procedimientos para orientarse en el espacio 
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Anexo 3: Guía de observación para evaluar el pensamiento matemático 

Apellidos y nombres: ___________________________________________________ 

Edad: _______ Fecha: ________ 

Objetivo: Recabar información acerca del pensamiento matemático de los niños de 5 

años. 

Instrucciones: Marcar con un aspa (X) la alternativa que crea conveniente. 

No desarrollada Regular Desarrollada Muy desarrollada 
1 2 3 4 

 

N° Ítems 
Escala 

1 2 3 4 
Dimensión 01: Resuelve problemas de cantidad 

01 Identifica cantidades a expresiones numéricas sin dificultades.     
02 Establece relaciones entre los objetos de su entorno según sus 

características 
    

03 Usa expresiones de tiempo –“muchos”, “pocos”, “pesa mucho”, 
“pesa poco”, “un ratito” 

    

04 Utiliza el conteo en situaciones cotidianas siguiendo un orden no 
convencional respecto de la serie numérica 

    

05 Realiza seriaciones por tamaño, longitud y grosor hasta con cinco 
objetos. 

    

06 Establece correspondencia uno a uno en situaciones cotidianas.     
07 Utiliza el conteo hasta 10, en situaciones cotidianas en las que 

requiere contar, empleando material concreto. 
    

08 Usa estrategias y procedimientos de estimación y cálculo     
09 Utiliza los números ordinales “primero”, “segundo”, “tercero”, 

“cuarto” y “quinto” para establecer el lugar 
    

10 Utiliza el conteo en situaciones cotidianas en de juntar, agregar o 
quitar hasta cinco objetos. 

    

Dimensión 02: Resuelve problemas de forma, movimiento y localización 
11 Establece relaciones, entre las formas de los objetos que están en 

su entorno  
    

12 Reconoce las formas geométricas, utilizando material concreto     
13 Establece relaciones de medida en situaciones cotidianas y usa 

expresiones como “es más largo”, “es más corto”. 
    

14 Se ubica a sí mismo y ubica objetos en el espacio en el que se 
encuentra 

    

15 Muestra las relaciones que establece entre su cuerpo, el espacio y 
los objetos que hay en el entorno. 

    

16 Expresa con material concreto y dibujos sus vivencias sin 
dificultades 

    

17 Muestra relaciones espaciales y de medida entre personas y 
objetos. 

    

18 Se ubica a sí mismo en proporción a las personas y los objetos que 
observó en su visita 

    

19 Prueba diferentes formas de resolver una determinada situación 
relacionada con la ubicación.  

    

20 Se desplaza en el espacio y la construcción de objetos con material 
concreto. 
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Escala de calificación de los aprendizajes en la Educación Básica Regular (EBR) 

Escala Niveles Descripción 
Escala 

vigesimal 

AD 
Logro 

destacado 
Cuando el estudiante demuestra aprendizajes 

que van más allá del nivel esperado. 
De 18 a 20 

A 
Logro esperado 

 

Cuando el estudiante demuestra manejo 
satisfactorio en todas las tareas propuestas y en 

el tiempo programado. 
De 14 a 17 

B En proceso 
Cuando el estudiante requiere acompañamiento 

durante un tiempo razonable para lograrlo. 
De 11 a 13 

C En inicio 

Cuando el estudiante evidencia con frecuencia 
dificultades en el desarrollo de las tareas, por lo 
que necesita mayor tiempo de acompañamiento 

e intervención del docente. 

De 0 a 10 

Nota. Evaluación y descripción del logro de aprendizaje en Perú. Fuente: Ministerio de Educación (2016, p. 181). 
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Anexo 4: Validación del instrumento 
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Anexo 5: Confiabilidad 

Confiabilidad “Pensamiento matemático” 

La confiabilidad del instrumento se calculó a través del Índice de confiabilidad - Alfa de 

Cronbach, teniendo como muestra piloto a 28 sujetos; y del análisis de los 20 ítems del 

instrumento de evaluación se obtuvo como resultado un índice de 0.902 que se 

encuentra dentro del rango “Excelente” de confiabilidad, por lo tanto, el instrumento de 

medición es muy confiable para su aplicación. 

 

 
 

 
 

A través del Alfa de Cronbach 

 

 

 

Nivel de confiabilidad del coeficiente alfa de Cronbach 

Rango   Nivel 

0,9 – 1,0 Excelente 
0,8 – 0,9 Muy bueno 
0,7 – 0,8 Aceptable 
0,6 – 0,7 Cuestionable 
0,5 – 0,6 Pobre 
0,0 – 0,5 No aceptable 

  Fuente: George y Mallery (2003) 

 
Resumen del procesamiento de los casos 

 N % 

Casos 

Válido 10 100,0 

Excluidoa 0 ,0 

Total 10 100,0 

a. La eliminación por lista se basa en todas las variables del procedimiento. 
          Fuente: SPSS ver 28. 

 

Estadísticas de fiabilidad 

Alfa de Cronbach N de elementos 

0.902 20 
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Estadísticas de total de elemento 

  

Media de escala 
si el elemento se 

ha suprimido 

Varianza de 
escala si el 

elemento se ha 
suprimido 

Correlación total 
de elementos 

corregida 

Alfa de Cronbach 
si el elemento se 

ha suprimido 
P1 48.50 190.944 .703 .892 
P2 48.90 195.433 .685 .894 
P3 48.60 197.822 .534 .897 
P4 48.60 194.044 .558 .896 
P5 48.40 202.044 .349 .902 
P6 48.40 201.378 .440 .899 
P7 48.60 197.822 .534 .897 
P8 48.60 196.711 .484 .898 
P9 48.70 195.122 .567 .896 
P10 48.90 198.322 .660 .895 
P11 49.10 197.656 .651 .895 
P12 48.70 197.789 .489 .898 
P13 48.70 193.122 .544 .897 
P14 48.50 199.167 .499 .898 
P15 48.60 193.822 .564 .896 
P16 48.20 193.511 .628 .894 
P17 48.60 198.044 .390 .902 
P18 48.80 193.067 .687 .893 
P19 49.00 199.778 .382 .902 
P20 48.40 198.711 .480 .898 
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Anexo 6: Modelo de gestión juegos tradicionales 

1. Denominación del modelo teórico 

Modelo de gestión juegos tradicionales para el pensamiento matemático en niños de 5 

años de las instituciones educativas de Rioja. 

2. Descripción 

El presente estudio nace con la propuesta de un diseño del modelo de gestión juegos 

tradicionales en aras de desarrollar el pensamiento matemático. La premisa de la 

investigación se cimenta en el reconocimiento de que el aprendizaje matemático en la 

educación preescolar se construye a partir de experiencias significativas, 

contextualizadas y activas, en las que las actividades lúdicas actúan como mediador 

entre el saber y la acción. En un afán para abordar la problemática que presentan los 

infantes en los problemas matemáticos, el estudio toma como base el desarrollo y la 

implementación de un modelo pedagógico integrador que articula la riqueza cultural de 

juegos tradicionales encauzadas con las exigencias del Currículo Nacional de 

Educación Básica, particularmente en las competencias “resuelve problemas de 

cantidad” y “resuelve problemas de forma, movimiento y localización”. 

La relevancia de esta propuesta reside en su potencial para aportar evidencia empírica 

sobre la eficacia del juego tradicional como herramienta educativa para el fortalecimiento 

de las capacidades matemáticas, asimismo, promueve el fortalecimiento de las 

competencias docentes, puesto que fomenta la reflexión acerca del rol mediante y las 

prácticas de enseñanza más participativas, contextualizadas e inclusivas. Además, 

ofrece orientaciones pedagógicas específicas que pueden integrarse en los planes de 

mejora institucional, entre ellas el PEI, PAT y PCI en un afán para institucionalizas 

dichas actividades lúdicas como una herramienta educativa sostenible y alineada con 

las políticas educativas del MINEDU. En suma, la propuesta aspira a generar un impacto 

duradero en la práctica pedagógica, fomentando aprendizajes significativos, el 

desarrollo integral del discente y la revalorización del patrimonio cultural lúdico del país.
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3. Representación gráfica de la propuesta 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 7 
Representación gráfica de la propuesta
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PROBLEMA 

Comprensión 
de problemas 
matemáticos 

Teoría del excedente energético 
(Liberación de la energía acumulada) 

 

Teoría de la relajación 
(Relajación por reevaluación cognitiva) 

Teoría sociocultural 
(Aprendizaje por interacción social) 

Teoría experiencial 
(Aprendizaje a través de la práctica) 

RESULTADOS 

Desarrollo del 
pensamiento 
matemático 

FASES 

Planeación Ejecución Evaluación 

S1: Me divierto jugando a la 
saltasoga. 
S2: Soy feliz jugando las 
atrapadas. 
S3: Nos divertimos jugando al 
matagente. 
S4: Kiwi o tumba latas. 
S5: Salto y salto jugando los 
acostalados. 
S6: Me divierto jugando el tejo 
S7: Jugamos a la gallinita ciega 
S8: Jugamos a la fuerza con la 
soga. 
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4. Aporte del modelo de gestión juegos tradicionales 

El modelo transforma estos basamentos teóricos en una herramienta de gestión escolar 

que enlaza el patrimonio lúdico local, en particular los juegos tradicionales, con dos 

competencias del Currículo Nacional: la resolución de problemas de cantidad y la 

resolución de problemas de forma, movimiento y localización. Cada juego se liga 

específicamente con habilidades observables y medibles, como la correspondencia 

biunívoca, la comparación de colecciones, el uso de vocabulario espacial, la orientación 

y las trayectorias. Esta asociación se logra mediante una integración coherente de la 

planificación, el diseño ambiental, la mediación docente y la evaluación formativa. 

Además, los documentos actuales del Ministerio de Educación (MINEDU) proporcionan 

directrices de acción para el nivel preescolar, que incluyen habilidades, evaluaciones de 

desempeño y criterios de evaluación, lo que respalda esta propuesta (MINEDU, 2016). 

5. Teorías 

El fundamento teórico del modelo se cimenta en cuatro tradiciones teóricas 

complementarias relacionadas con el juego y el aprendizaje, destacándose entre ellas 

las teorías clásicas del juego representadas por Spencer y Lazarus, a lo que se integra 

también la teoría sociocultural de Lev Vygotsky y la teoría experiencial de David Kolb 

Los primeros modelos teóricos se configuran por su función homeostático, puesto que 

el juego permite liberar la energía y renovar los recursos atencionales, lo que incrementa 

la disposición del párvulo a aprender. Este enfoque, cimentada en la higiene emocional 

y motivacional es reconocida en los estudios contemporáneos sobre el juego infantil, en 

particular desde perspectivas que integran una síntesis histórico-cultural (Cowan, 2020; 

Veraksa et al., 2020).  

Por su parte, la corriente sociocultural propuesta por Vygotsky subraya el juego como 

actividad privilegiada para internalizar herramientas simbólicas, entre ellos los números, 

el lenguaje y los símbolos espaciales. Este proceso se produce a través de la mediación 

y el apoyo en la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP). La investigación actual en educación 

infantil respalda esta perspectiva, demostrando que la intervención mediadora del 

profesorado en escenarios de juego mejora significativamente las habilidades de 

comunicación y resolución de problemas de los niños (Granone y Pollarolo, 2025; 

Veraksa et al., 2020).  

Por último, la corriente experiencial de Kolb se cimenta en el ciclo de aprendizaje que 

comprende cuatro fases interdependientes: experiencia concreta, observación reflexiva, 

conceptualización y experimentación activa (Kingkaew et al., 2023; Salinas et al., 2024). 
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6. Fundamentación 

a) Sociología: Los juegos tradicionales actuarán como prácticas culturales que tejen 

la cooperación infantil y la identidad, a la vez que construirán relaciones 

significativas entre el centro educativo y la vida comunitaria. Su integración 

sistemática en los programas educativos no solo fortalecerá el sentido de 

pertenencia, sino que también facilitará el desarrollo de experiencias matemáticas 

contextualizadas, como contar en círculo, aplicar reglas, organizar turnos y explorar 

trayectorias y distancias que se integran en la vida cotidiana de los discentes. 

b) Psicología: Durante la infancia temprana, el juego contribuirá significativamente en 

el desarrollo de la regulación emocional y motivacional, incluyendo la disposición 

atencional y experiencias que actuarán como catalizadores para el desarrollo de las 

funciones ejecutivas, así como de la cognición numérica y espacial. 

c) Pedagógica: Garantizará que el juego vaya más allá del estado de una actividad 

aislada y sea convertida en una estrategia de aprendizaje dirigida y sistemática 

encauzada a vigorizar la comunicación matemática, la participación activa del 

discente y la resolución de problemas en su propio proceso formativo. 

7. Objetos 

Objetivo general 

Contribuir al desarrollo del pensamiento matemático en niños de 5 años de las 

instituciones educativas de Rioja. 

Objetivos específicos 

- Fortalecer el pensamiento matemático en niños. 

- Incrementar en los educadores el uso sistemático de juegos tradicionales para 

fortalecer las capacidades matemáticas en la práctica educativa. 

- Integrar los fundamentos de la teoría del excedente energético, teoría de la 

relajación, teoría sociocultural y la teoría experiencial en la práctica de la gestión 

educativa. 

- Fortalecer la aplicación del modelo de gestión juegos tradicionales. 

8. Estrategias de implementación 

Selección de docentes facilitadores del juego tradicional 

Involucramiento de la plana docente para la participación en el Plan de Gestión de 

Juegos Tradicionales, por lo que se requerirá, como mínimo, el cumplimiento de los 

siguientes requisitos: 

- Dedicación a la actividad docente y disposición para el trabajo conjunto con la 

comunidad educativa. 
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- Aceptación del plan de desarrollo profesional permanente en planeación lúdica, 

ambientación, mediación y evaluación formativa. 

- Reconocimiento de la figura del educador y coordinador de juego tradicional, así 

como la conformación del Comité de Gestión integrado por la dirección, la 

coordinación pedagógica y representantes de las familias. 

- Ejecuciones de las tareas sistematizadas con relación al plan de sesiones y 

cronograma de aula instituidos. 

Formación previa de la plana docente 

- Previo al inicio escolar realizar la jornada inicial en temas de juegos tradicionales 

alineadas con las corrientes pedagógicas, así como las competencias matemáticas 

del Currículo Nacional de la EB. 

- Implementación de micro talleres encauzados a la actualización docente y al 

acompañamiento en el aula en un afán para ajustar las secuencias experienciales 

basada en la teoría de David Kolb, fortalecimiento del andamiaje y enriquecer el uso 

del lenguaje matemático en la práctica docente. 

-  Diseño, elaboración y rotación de recursos pedagógicos de bajo costo, como tizas, 

cuerdas, tableros, fichas, señalización espacial, entre otros, al tiempo que se 

efectuará una adecuación cultural de los juegos locales para ofrecer su pertinencia 

y resonancia en la atmósfera comunitaria. 

Sesiones de seguimiento y acompañamiento 

- Observaciones estructuradas en tres fases: antes, durante y después de la actividad 

lúdica. Las evidencias serán recogidas por medio de la guía de observación, así 

como la lista de cotejo, a su vez se brindará retroalimentación. 

- El Comité establecerá reuniones mensuales a fin de revisar evidencias, resolver 

nudos críticos y ajustar el plan. 

- Bitácora docente, en la cual se registrarán los fines de la sesión, los indicadores 

observados durante la actividad, las adaptaciones implantadas en respuesta a las 

necesidades de los grupos y los acuerdos instituidos con las familias a fin de 

vigorizar la continuidad educativa. 

Responsables y coordinación 

- Los responsables del monitoreo estarán a cargo de la dirección y la coordinación 

pedagógica, a su vez proveerán los recursos para las actividades lúdicas, así como 

la articulación del PEI y PAT. 

- La organización de la cartografía de actividades lúdicas tradicionales estará a cargo 

del educador y coordinador, asimismo la colección organizada de actividades de 
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aprendizaje combinadas entre juego y la enseñanza, por último, socialización de las 

actividades con la comunidad educativa. 

- La ejecución del plan es ejecutada por los educadores, lo que a su vez reportarán 

el progreso a través d instrumentos como ficha de observación y muestras de 

trabajo de los infantes. 

Evaluación y mejora del plan 

- La pertinencia del plan será valorada por los educadores, así como su propio 

desempeño, por medio de rubricas de mediación y evaluación formativa. 

- Antes, durante y después de la intervención educativa, los discentes serán 

evaluados con indicadores de capacidad. 

- La comunidad educativa aportará retroalimentación acerca de la pertinencia cultural 

y participación en ferias lúdicas. 

- Aplicación de la metodología denominada ciclo de mejora continua. 

Condiciones mínimas para la implementación 

- Escenarios definidos (aula o patio) con áreas de juego matemático, recursos 

accesibles y señalética. 

- Establecimiento de un cronograma como periodo trimestral que garantice una 

frecuencia mínima de tres actividades lúdicas por semana entre 20 y 30 minutos, 

integrando a las áreas del currículo. 

- Integración del modelo en documentos de gestión escolar, asegurando 

institucionalización y sostenibilidad. 

9. Fases del modelo 

La estructura del plan del modelo de gestión juegos tradicionales se fundamentará en 

las siguientes etapas: 

- Fase 1. Planificación: Selección de juegos alineado con los aprendizajes 

esperados, definición de las finalidades, directrices por sesión y cronograma de 

actividades. Organización del ambiente, así como la distribución de recursos para 

el desarrollo de la sesión. 

- Fase 2. Implementación y mediación: Las unidades de juego serán desarrollados 

según ciclos experienciales (experiencia concreta, reflexión, conceptualización y 

experimentación activa), con intervención docente basada en andamiaje 

pedagógico. Paralelo, se registrarán sistemáticamente las evidencias de 

aprendizaje para monitorear el progreso del alumnado. 

- Fase 3. Evaluación y mejora continua: Aplicación de aplican alineadas a las 

habilidades esperadas para cada competencia, se brindará retroalimentación 
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oportuna y significativa a los discentes y se analizará el progreso individual y grupal 

a fin de realizar ajustes y replanificar las sesiones de manera iterativa y 

contextualizada. 

10. Marco normativo 

- Resolución Ministerial N.° 649-2016-MINEDU PARTE 1 

- Resolución Viceministerial N.° 094-2020-MINEDU. 

- Resolución Viceministerial N.° 108-2022-MINEDU. 

11. Evaluación 

Tras poner en marcha el modelo, la evaluación será formativa y se basará en criterios, 

haciendo uso de instrumentos diseñados en particular para medir las capacidades 

vinculadas a cada competencia. A fin de obtener las evidencias, serán recogidas en tres 

momentos claves, antes, durante y después, las mismas que evaluarán el progreso de 

cada educando a través de desempeños cimentadas en el currículo. 

12. Vigencia  

El modelo mantiene su validez mientras el sistema educativo adopte un enfoque por 

competencias y promueva la evaluación formativa. La normativa vigente para el período 

2020-2024 no solo confirma estas directrices, sino que también las actualiza 

incorporando materiales del MINEDU, en particular encauzados al desarrollo y la 

evaluación de la competencia espacial. 

13. Viabilidad  

La viabilidad de la propuesta se cimenta en la disposición demostrada de los directivos 

y plana docente del nivel inicial en un afán para integrar los juegos tradicionales como 

estrategia de gestión pedagógica, con apoyo en el aula y asistencia técnica 

especializada. El modelo adopta recursos de bajo costo, como cuerdas, tizas, piezas de 

juego, pizarras y señalización de aulas, y aprovecha los espacios existentes en los 

centros escolares, como patios de recreo, aulas y rincones de aprendizaje. Además, 

está directamente alineado con el Currículo Nacional y se centra en las competencias 

de "resolver problemas de cantidad" y "resolver problemas de forma, movimiento y 

localización". Para garantizar su sostenibilidad, se prevé la formación de un Comité de 

Gestión de Juegos Tradicionales, la misma que está compuesto por la plana directiva, 

coordinadores, docentes y familias, los mismos que serán responsables de coordinar la 

planificación, el escenario educativo, la mediación docente y la evaluación formativa. 

Además, se actualizarán el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y el Plan de Trabajo 

Anual (PAA) para institucionalizar la propuesta en las actividades escolares. 
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Anexo 7: Sesiones de aprendizaje 
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Anexo 8: Constancia de aplicación 
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Anexo 9: Base de datos 

Variable pensamiento matemático (niños) 

 Grupo control Grupo experimental 
N° Pretest Postest Pretest Postest 

 D1 D2 D1 D2 D1 D2 D1 D2 
1 26 23 18 24 18 28 40 39 
2 18 18 31 25 21 29 40 40 
3 31 33 18 21 26 26 33 29 
4 18 16 20 20 22 29 31 31 
5 21 27 20 22 16 18 33 39 
6 30 26 27 22 31 22 31 40 
7 21 31 26 24 21 26 34 29 
8 20 30 31 28 18 21 30 34 
9 19 27 20 26 30 20 39 39 

10 31 33 12 31 33 20 39 40 
11 27 26 18 20 31 20 39 40 
12 31 18 16 29 19 20 34 30 
13 26 25 18 26 32 15 30 40 
14 22 28 31 16 33 25 31 39 
15 26 24 31 29 31 18 33 38 
16 32 28 27 28 31 17 33 40 
17 32 25 32 17 14 18 28 40 
18 32 29 30 29 20 19 29 29 
19 31 29 28 22 21 14 40 38 
20 19 26 22 21 21 29 32 40 
21 23 27 25 27 20 18 33 38 
22 19 21 25 33 16 18 33 40 
23 21 27 31 32 19 27 32 33 
24 18 31 26 31 31 28 32 30 
25 21 28 18 29 19 27 33 38 
26 28 20 18 31 15 19 32 27 
27 26 26 26 27 27 18 32 29 
28 31 30 29 33 31 23 28 40 
29 26 24 31 32 22 21 32 40 
30 21 13 29 20 23 22 33 40 
31 25 26 18 18 33 23 33 40 
32 19 30 20 20 31 31 32 40 
33 18 31 27 22 17 28 33 39 
34 24 29 30 31 16 28 29 26 
35 22 25 26 25 22 30 33 40 
36 20 26 27 19 17 28 33 38 
37 31 18 33 21 21 30 31 28 
38 26 23 26 29 18 17 31 27 
39 20 26 29 22 30 26 33 39 
40 27 22 25 24 31 26 30 26 
41 18 26 30 26 24 29 33 38 
42 27 21 27 26 16 17 33 38 
43 18 26 27 26 24 18 31 29 
44 31 17 26 26 26 20 33 39 
45 19 28 28 26 25 27 31 38 
46 18 30 20 28 24 26 32 38 
47 27 27 26 27 23 26 36 40 
48 31 29 26 31 19 23 40 40 
49 29 20 28 21 21 17 40 40 
50 18 13 31 31 23 23 37 26 
51 27 27 14 27 20 16 39 40 
52 19 15 15 27 22 22 36 26 
53 22 12 14 20 18 21 35 28 
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54 28 16 30 21 20 22 35 27 
55 19 16 18 20 19 21 40 39 
56 27 17 29 15 21 18 35 29 
57 28 28 18 19 32 25 32 32 
58 18 29 19 20 21 18 30 32 
59 27 19 32 32 24 23 35 29 
60 20 26 21 18 17 32 35 28 
61 20 28 19 19 20 18 33 31 
62 20 26 24 19 20 28 33 29 
63 19 27 22 20 21 31 34 30 
64 16 18 26 18 20 32 33 31 
65 20 18 31 26 21 30 31 31 
66 19 29 26 19 29 31 31 33 
67 21 22 18 18 27 29 36 28 
68 26 21 31 18 28 29 33 31 
69 26 26 20 29 31 31 32 32 
70 28 26 31 22 31 28 29 27 
71 19 27 20 21 27 30 40 27 
72 18 27 20 26 29 33 40 26 
73 17 21 20 26 31 31 39 39 
74 20 18 20 27 23 31 27 32 
75 23 20 22 27 26 32 33 31 
76 18 18 19 21 27 31 34 29 
77 20 21 27 18 27 33 33 29 
78 15 24 22 20 22 17 35 28 
79 20 21 32 18 18 14 40 40 
80 21 21 18 21 19 14 35 27 
81 27 27 18 24 21 17 28 36 
82 19 27 26 21 21 21 28 33 
83 19 20 33 28 23 17 35 28 
84 21 28 30 27 19 24 35 28 
85 20 26 21 27 31 32 38 40 
86 17 22 18 20 29 29 33 29 
87 26 24 32 28 28 27 36 27 
88 27 18 28 26 21 25 39 39 
89 14 18 19 22 31 31 39 39 
90 27 22 18 24 27 20 40 39 
91 29 19 20 18 31 31 39 39 
92 26 19 18 18 25 21 39 39 
93 27 19 19 19 22 22 39 39 
94 28 20 19 17 20 18 34 29 
95 19 19 18 23 21 20 36 26 
96 17 19 21 22 31 21 36 27 
97 18 19 18 19 24 19 36 27 
98 28 18 19 15 31 19 36 28 
99 15 21 18 16 33 15 35 28 

100 13 19 20 19 31 23 33 31 
101 28 22 18 16 28 24 36 27 
102 28 22 18 19 27 21 35 27 
103 28 21 20 15 30 20 35 29 
104 27 20 18 24 31 18 36 28 
105 26 20 19 17 26 21 35 31 
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Anexo 10: Iconografía 
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