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RESUMEN 

Objetivo: Comparar la diferencia en el logro de la competencia en resoluci·n de 

problemas de cantidad entre los estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 

antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en los grupos 

experimental y control, 2024. Metodolog²a: La investigaci·n es de tipo aplicada, 

utilizando un dise¶o cuasi-experimental con grupo control y grupo experimental. La 

poblaci·n estuvo constituida por estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® de San 

Mart²n, de los cuales se seleccion· una muestra representativa mediante muestreo no 

probabil²stico. Resultados: Los resultados mostraron mejoras significativas en el grupo 

experimental en comparaci·n con el grupo de control en todas las capacidades evaluadas. 

En el postest, el grupo experimental redujo significativamente el porcentaje de estudiantes 

en el nivel de inicio y aument· el porcentaje en el nivel logrado en todas las dimensiones 

evaluadas. Conclusi·n: Existe una diferencia significativa en el logro de la competencia 

en resoluci·n de problemas de cantidad entre los estudiantes de primaria de la I.E. Don 

Jos® de San Mart²n, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en 

los grupos experimental y control, 2024 (chi2 = 8,349; p = 0,015). 

Palabras clave: TIC, educaci·n matem§tica, resoluci·n de problemas.  
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ABSTRACT 

Objective: To compare the difference in the achievement of the problem-solving 

competence in quantity among primary school students at I.E. Don Jos® de San Mart²n 

before and after the implementation of the DIGITALMAT strategy, in both the 

experimental and control groups, in 2024. Methodology: This study follows an applied 

research approach using a quasi-experimental design with an experimental group and a 

control group. The population consisted of primary school students from I.E. Don Jos® 

de San Mart²n, from which a representative sample was selected using non-probabilistic 

sampling. Results: The findings revealed significant improvements in the experimental 

group compared to the control group across all evaluated skills. In the post-test, the 

experimental group significantly reduced the percentage of students at the beginner level 

and increased the percentage at the achieved level in all assessed dimensions. 

Conclusion: There is a statistically significant difference in the achievement of the 

problem-solving competence in quantity among primary school students at I.E. Don Jos® 

de San Mart²n before and after the implementation of the DIGITALMAT strategy, in both 

the experimental and control groups (ɢĮ = 8,349; p = 0,015). 

Keywords: ICT, mathematics education, problem-solving. 
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RESUMO 

 

Objetivo: Comparar a diferen­a na aquisi­«o da compet°ncia em resolu­«o de 

problemas quantitativos entre alunos do ensino fundamental da Escola Don Jos® de San 

Mart²n, antes e depois da aplica­«o da estrat®gia DIGITALMAT, nos grupos experimental 

e controle, em 2024. Metodologia: A pesquisa ® de natureza aplicada, utilizando um 
delineamento quase-experimental com um grupo de controle e um grupo experimental. A 

popula­«o foi composta por alunos do ensino fundamental da Institui­«o Educacional 

Don Jos® de San Mart²n, dos quais foi selecionada uma amostra representativa por meio 

de amostragem n«o probabil²stica. Resultados: Os resultados mostraram melhorias 

significativas no grupo experimental em compara­«o com o grupo de controle em todas 

as habilidades avaliadas. No p·s-teste, o grupo experimental reduziu significativamente 

a porcentagem de alunos no n²vel inicial e aumentou a porcentagem no n²vel alcan­ado 

em todas as dimens»es avaliadas. Conclus«o: Observou-se uma diferen­a significativa 

no desempenho em habilidades de resolu­«o de problemas quantitativos entre alunos do 

Ensino Fundamental da Escola Don Jos® de San Mart²n antes e depois da implementa­«o 

da estrat®gia DIGITALMAT, nos grupos experimental e de controle, em 2024 (chiĮ = 

8,349; p = 0,015). 

Palavras-chave: TIC, educa­«o matem§tica, resolu­«o de problemas. 
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INTRODUCCIčN 

La educaci·n matem§tica en la educaci·n primaria es fundamental para el 

desarrollo integral de los estudiantes, ya que fomenta habilidades esenciales como el 

pensamiento cr²tico, la resoluci·n de problemas y la capacidad de razonamiento l·gico. 

Sin embargo, las metodolog²as tradicionales de ense¶anza han demostrado ser 

insuficientes para abordar la complejidad de las matem§ticas y, a menudo, generan 

desinter®s y dificultades en los estudiantes. En este contexto, la integraci·n de las 

Tecnolog²as de la Informaci·n y Comunicaci·n (TIC) se presenta como una soluci·n 

innovadora que puede transformar la ense¶anza y el aprendizaje de las matem§ticas. 

Investigaciones previas, como las de Calero y Veramendi (2023), han demostrado que las 

TIC pueden fomentar un aprendizaje colaborativo e interactivo, mejorando tanto la 

comprensi·n como el rendimiento de los estudiantes en matem§ticas. 

La estrategia ñDIGITALMATò se basa en enfoques pedag·gicos contempor§neos 

como el constructivismo, la teor²a del aprendizaje situado y la cognici·n distribuida, que 

promueven la construcci·n activa del conocimiento y la inmersi·n en contextos 

aut®nticos. Este estudio tiene como objetivo evaluar la eficacia de ñDIGITALMATò en el 

logro de la competencia de resoluci·n de problemas de cantidad en estudiantes de 

primaria de la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 2024. Utilizando un dise¶o cuasi-

experimental con grupos control y experimental, esta investigaci·n pretende aportar 

evidencia emp²rica sobre el impacto de las TIC en la educaci·n matem§tica, ofreciendo 

una base s·lida para la implementaci·n de estrategias pedag·gicas innovadoras. 

Este documento se estructura en cinco cap²tulos. El Cap²tulo 1 presenta el 

planteamiento del problema, los objetivos de la investigaci·n y la justificaci·n del 

estudio. En este cap²tulo se define el problema central de la investigaci·n, se detallan los 

objetivos generales y espec²ficos que gu²an el estudio y se justifica la relevancia y 

necesidad de abordar este tema, considerando tanto el contexto educativo actual como la 

literatura existente. Se discuten tambi®n las limitaciones y alcances del estudio, 

estableciendo el marco en el que se desarrolla la investigaci·n. 
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El Cap²tulo 2 revisa la literatura relevante y el marco te·rico que sustenta la 

estrategia ñDIGITALMATò. En este cap²tulo se analizan los antecedentes y estudios 

previos relacionados con el uso de TIC en la educaci·n matem§tica, as² como las teor²as 

pedag·gicas que fundamentan la estrategia propuesta. Se abordan teor²as como el 

constructivismo, la teor²a del aprendizaje situado y la cognici·n distribuida, explicando 

c·mo cada una de ellas contribuye al dise¶o y efectividad de ñDIGITALMATò. Adem§s, 

se discuten estudios emp²ricos que han demostrado los beneficios de integrar TIC en la 

ense¶anza de las matem§ticas, proporcionando un contexto s·lido para la presente 

investigaci·n. 

El Cap²tulo 3 describe la metodolog²a utilizada, incluyendo el dise¶o de 

investigaci·n, la poblaci·n y muestra, y los instrumentos de recolecci·n de datos. En este 

cap²tulo se detalla el enfoque cuasi-experimental empleado, especificando c·mo se 

seleccionaron los grupos control y experimental, y describiendo los procedimientos 

utilizados para garantizar la validez y confiabilidad de los datos recolectados. Se explican 

los instrumentos de evaluaci·n aplicados, tales como los pretest y postest, y los m®todos 

de an§lisis estad²stico utilizados para interpretar los resultados. Finalmente, se abordan 

las consideraciones ®ticas y los permisos necesarios para llevar a cabo la investigaci·n. 

El Cap²tulo 4 expone los resultados del an§lisis descriptivo e inferencial. Aqu² se 

presentan los hallazgos obtenidos tras la implementaci·n de la estrategia 

ñDIGITALMATò, comparando el desempe¶o de los grupos control y experimental en las 

diferentes capacidades evaluadas. Se utilizan gr§ficos y tablas para ilustrar los resultados, 

proporcionando una interpretaci·n detallada de los datos y destacando las mejoras 

significativas observadas en el grupo experimental. 

El Cap²tulo 5 ofrece la discusi·n de los resultados, las conclusiones y las 

recomendaciones basadas en los hallazgos de la investigaci·n. En este cap²tulo se 

interpretan los resultados en el contexto de la literatura revisada, analizando las 

implicaciones de los hallazgos y su relevancia para la pr§ctica educativa. Se discuten las 

limitaciones del estudio y se sugieren §reas para futuras investigaciones. Finalmente, se 

presentan recomendaciones espec²ficas para la implementaci·n de la estrategia 
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ñDIGITALMATò en otras instituciones educativas, con el objetivo de mejorar el 

aprendizaje y rendimiento en matem§ticas de los estudiantes.



CAPĉTULO I  

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA  

1.1 Descripci·n de la realidad problem§tica 

A nivel mundial, la ense¶anza de las matem§ticas en educaci·n primaria 

representa un desaf²o significativo para los sistemas educativos, ya que las metodolog²as 

tradicionales no han logrado garantizar el desarrollo ·ptimo de competencias matem§ticas 

en los estudiantes. Boaler (2008) sostiene que la integraci·n de herramientas tecnol·gicas 

en la ense¶anza de las matem§ticas mejora la comprensi·n y el rendimiento de los 

estudiantes, mientras que Papert (1993) enfatiza que las computadoras tienen el potencial 

de transformar la educaci·n matem§tica al facilitar procesos de aprendizaje m§s 

interactivos y din§micos. No obstante, los desaf²os en la adquisici·n de competencias 

matem§ticas persisten. En Sudam®rica, de acuerdo con el Tercer Estudio Regional de 

Calidad en Evaluaci·n en Am®rica Latina (TERCE, 2019), el 47 % de los estudiantes de 

sexto grado presenta un nivel de desempe¶o matem§tico insuficiente, lo que impide el 

desarrollo de habilidades avanzadas como el razonamiento l·gico y la capacidad de 

an§lisis. Estos resultados evidencian la necesidad de reformular estrategias pedag·gicas 

que permitan un aprendizaje m§s significativo y efectivo en la educaci·n matem§tica. 

En el contexto nacional, diversos estudios han demostrado que la ense¶anza de 

las matem§ticas en el Per¼ enfrenta limitaciones que afectan el aprendizaje de los 

estudiantes. Ipushima et al. (2022), tras una revisi·n de 56 documentos cient²ficos, 

resaltan que el uso de tecnolog²a en la ense¶anza matem§tica se ha convertido en un 

recurso clave para fortalecer competencias, mejorar la autonom²a estudiantil y promover 

el aprendizaje colaborativo. Sin embargo, los resultados de las Pruebas de Evaluaci·n 

Censal de Estudiantes (ECE, 2019) revelan que el 51,1 % de los estudiantes de segundo 

grado se encuentra en el nivel inicial en matem§ticas, mientras que, en cuarto grado, el 

58 % no alcanza un nivel satisfactorio de aprendizaje. Esto sugiere que las metodolog²as 

tradicionales de ense¶anza siguen siendo insuficientes y requieren una transformaci·n 

que incorpore enfoques innovadores. En este sentido, Calero y Veramendi (2023), a partir 

de una revisi·n sistem§tica de 1,661 art²culos, afirman que la incorporaci·n de las 
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Tecnolog²as de la Informaci·n y Comunicaci·n (TIC) en la ense¶anza de las matem§ticas 

permite fortalecer la ense¶anza y el aprendizaje. Sin embargo, advierten que no es 

suficiente equipar a las escuelas con tecnolog²a ni capacitar a los docentes en su uso 

t®cnico, sino que tambi®n es necesario trabajar en la aceptaci·n del cambio por parte de 

los docentes y en la generaci·n de materiales educativos contextualizados que favorezcan 

la integraci·n de estas herramientas. 

A nivel local, la Instituci·n Educativa Don Jos® de San Mart²n enfrenta desaf²os 

en la ense¶anza de las matem§ticas, reflejados en el bajo rendimiento de los estudiantes 

en la competencia de resoluci·n de problemas de cantidad. Los m®todos de ense¶anza 

utilizados en el aula a¼n priorizan enfoques tradicionales, limitando la participaci·n 

activa de los estudiantes y reduciendo su capacidad para aplicar conceptos matem§ticos 

en situaciones pr§cticas. Grisales (2018) sostiene que el uso de TIC en la ense¶anza 

matem§tica debe considerarse como una estrategia complementaria que fomente la 

exploraci·n de conceptos mediante simulaciones y herramientas interactivas. Sin 

embargo, para que esta integraci·n sea efectiva, es fundamental capacitar tanto a docentes 

como a estudiantes en el uso adecuado de estas herramientas y replantear los m®todos de 

evaluaci·n, centrando el aprendizaje en la resoluci·n de problemas y no solo en la 

memorizaci·n de procedimientos. 

Por lo tanto, la presente investigaci·n surge en respuesta a estos desaf²os y busca 

evaluar la eficacia de la estrategia DIGITALMAT en la ense¶anza de las matem§ticas en 

estudiantes de primaria. Dado que la creciente digitalizaci·n de la educaci·n exige 

enfoques innovadores, este estudio se enfoca en la implementaci·n de herramientas 

tecnol·gicas para mejorar la competencia de resoluci·n de problemas de cantidad, 

abordando la brecha existente en el aprendizaje de las matem§ticas y contribuyendo con 

estrategias pedag·gicas que optimicen la ense¶anza en la educaci·n primaria. 

1.2 Formulaci·n del problema 

1.2.1 Problema general 

àCu§l es la diferencia en el logro de la competencia resoluci·n de problemas de 

cantidad entre los estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® de San Mart²n de los grupos 
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experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, 

2024? 

1.2.2 Problemas espec²ficos 

àCu§l es la diferencia en el logro de la capacidad traduce cantidades a expresiones 

num®ricas en los estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® de San Mart²n de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, 

2024? 

àCu§l es la diferencia en el logro de la capacidad comunica su comprensi·n sobre 

n¼meros y operaciones en los estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® de San Mart²n 

de los grupos experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia 

DIGITALMAT, 2024? 

àCu§l es la diferencia en el logro de la capacidad usa estrategias y procedimientos 

de estimaci·n y c§lculos en los estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® de San Mart²n 

de los grupos experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia 

DIGITALMAT, 2024? 

àCu§l es la diferencia en el logro de la capacidad argumenta afirmaciones sobre 

relaciones num®ricas y las operaciones en los estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® 

de San Mart²n de los grupos experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de 

la estrategia DIGITALMAT, 2024? 

1.3 Justificaci·n de la investigaci·n 

1.3.1 Justificaci·n te·rica 

La presente investigaci·n se sustenta te·ricamente en la necesidad de fortalecer 

el proceso de ense¶anza-aprendizaje de la matem§tica en la educaci·n primaria, en 

particular la competencia "resuelve problemas de cantidad", la cual est§ claramente 

definida en el Curr²culo Nacional del MINEDU (2016) como una capacidad esencial para 

la vida. Diversos estudios, como los de Boaler (2008) y Papert (1993), han demostrado 

que la incorporaci·n de estrategias basadas en tecnolog²a y metodolog²as activas mejora 
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significativamente el rendimiento en matem§ticas y motiva a los estudiantes al 

aprendizaje aut·nomo. Asimismo, Calero y Veramendi (2023) indican que el uso de las 

TIC en el §rea de matem§tica permite articular la teor²a con la pr§ctica mediante enfoques 

interactivos que potencian el desarrollo del pensamiento l·gico y cuantitativo. 

1.3.2 Justificaci·n pr§ctica 

Desde una perspectiva pr§ctica, esta investigaci·n ofrece una propuesta aplicable 

en el aula para docentes de primaria que enfrentan dificultades en la ense¶anza de la 

matem§tica. La estrategia ñDIGITALMATò ha sido dise¶ada considerando las 

caracter²sticas del nivel primario y busca responder a la necesidad de promover una 

participaci·n activa del estudiante en la resoluci·n de problemas reales. La 

implementaci·n de esta estrategia no solo mejora el logro de aprendizajes en la 

competencia de cantidad, sino que tambi®n fomenta el pensamiento cr²tico y la 

autonom²a. Se espera que los resultados del estudio sirvan de gu²a para replicar esta 

experiencia en otros contextos educativos con caracter²sticas similares. 

1.3.3 Justificaci·n metodol·gica 

Metodol·gicamente, el estudio emplea un dise¶o cuasi-experimental con pretest 

y postest, permitiendo observar cambios significativos en el rendimiento de los 

estudiantes tras la aplicaci·n de la estrategia pedag·gica. La elecci·n de esta metodolog²a 

responde a la necesidad de evaluar la eficacia de ñDIGITALMATò bajo condiciones 

reales del aula, respetando la conformaci·n natural de los grupos escolares. Adem§s, se 

utilizan instrumentos validados para garantizar la confiabilidad y validez de los 

resultados. 

1.3.4 Justificaci·n social 

En el plano social, esta investigaci·n contribuye al mejoramiento de la calidad 

educativa, atendiendo a uno de los principales desaf²os del sistema escolar peruano: el 

bajo rendimiento en matem§ticas evidenciado en evaluaciones nacionales como la ECE 

(2019). La propuesta tiene un impacto directo en la formaci·n de estudiantes m§s 

competentes para enfrentar situaciones cotidianas que requieren el uso del razonamiento 

matem§tico, fortaleciendo as² su participaci·n en la sociedad del conocimiento y en 

entornos crecientemente digitalizados. 
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1.4 Objetivos 

1.4.1 Objetivo general 

Comparar la diferencia en el logro de la competencia en resoluci·n de problemas 

de cantidad entre los estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® de San Mart²n, antes y 

despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en los grupos experimental y 

control, 2024 

1.4.2 Objetivos espec²ficos 

Comparar la diferencia en el logro de la capacidad traduce cantidades a 

expresiones num®ricas entre los estudiantes de los grupos experimental y control, antes y 

despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en la I.E. Don Jos® de San 

Mart²n, 2024. 

Comparar la diferencia en el logro de la capacidad comunica su comprensi·n 

sobre n¼meros y operaciones entre los estudiantes de los grupos experimental y control, 

antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en la I.E. Don Jos® de 

San Mart²n, 2024. 

Comparar la diferencia en el logro de la capacidad usa estrategias y 

procedimientos de estimaci·n y c§lculos entre los estudiantes de los grupos experimental 

y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en la I.E. Don 

Jos® de San Mart²n, 2024. 

Comparar la diferencia en el logro de la capacidad argumenta afirmaciones sobre 

relaciones num®ricas y las operaciones entre los estudiantes de los grupos experimental 

y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en la I.E. Don 

Jos® de San Mart²n, 2024. 
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1.5 Hip·tesis 

1.5.1 Hip·tesis general 

Existe una diferencia significativa en el logro de la competencia en resoluci·n de 

problemas de cantidad entre los estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 

antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en los grupos 

experimental y control, 2024. 

1.5.2 Hip·tesis espec²ficas 

Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad traduce cantidades a 

expresiones num®ricas entre los estudiantes de los grupos experimental y control, antes y 

despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en la I.E. Don Jos® de San 

Mart²n, 2024. 

Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad comunica su 

comprensi·n sobre n¼meros y operaciones entre los estudiantes de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, 

en la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 2024. 

Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad usa estrategias y 

procedimientos de estimaci·n y c§lculos entre los estudiantes de los grupos experimental 

y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en la I.E. Don 

Jos® de San Mart²n, 2024. 

Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad argumenta afirmaciones 

sobre relaciones num®ricas y las operaciones entre los estudiantes de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, 

en la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 2024. 

1.6 Limitaciones de la investigaci·n 

La principal limitaci·n del estudio radica en la delimitaci·n del contexto, ya que 

los resultados solo ser§n aplicables a la I.E. Don Jos® de San Mart²n, Tacna, sin 
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posibilidad de generalizaci·n a otras instituciones con caracter²sticas diferentes. Adem§s, 

el estudio se desarrollar§ en un ¼nico periodo acad®mico (2024), lo que impide evaluar la 

sostenibilidad del aprendizaje a largo plazo. En t®rminos de recursos, la disponibilidad 

desigual de dispositivos tecnol·gicos y la capacitaci·n docente en el uso de 

DIGITALMAT pueden generar variabilidad en la implementaci·n de la estrategia. 

Asimismo, la necesidad de obtener consentimiento informado de los padres podr²a reducir 

la muestra efectiva, y las diferencias en la familiaridad de los estudiantes con 

herramientas digitales podr²an influir en los resultados.



CAPĉTULO II  

MARCO TEčRICO 

2.1 Antecedentes 

2.1.1 Antecedentes internacionales 

Ipushima et al. (2022) en la investigaci·n ñDevelopment of mathematical skills in 

times of virtualityò, mediante una metodolog²a de an§lisis documental, la cual se bas· en 

una revisi·n sistem§tica exhaustiva de un conjunto de 56 documentos cient²ficos 

rigurosamente seleccionados e indexados en bases de datos ampliamente reconocidas por 

su confiabilidad. Los resultados obtenidos arrojaron luz sobre el impacto positivo que el 

uso apropiado de la tecnolog²a tiene en el desarrollo de las competencias matem§ticas de 

los estudiantes. Este enfoque tecnol·gico facilita la autonom²a en el proceso de 

aprendizaje, al tiempo que estimula la construcci·n activa de conocimiento mediante la 

interacci·n entre pares y con el docente. Como conclusi·n central, se subraya que, en el 

contexto de la educaci·n virtual, el rol del docente se redefine como un facilitador que 

debe poseer s·lidas competencias digitales y aplicar de manera efectiva diversas 

herramientas tecnol·gicas en el proceso de ense¶anza-aprendizaje para potenciar el 

desarrollo integral de las competencias matem§ticas en los estudiantes a nivel de 

doctorado. 

Mac²as et al. (2022) en la investigaci·n ñLas mediaciones TIC en la resoluci·n de 

problemas matem§ticos, un abordaje documentalò, mediante una revisi·n documental 

hermen®utica, centrada en el an§lisis sistem§tico de los avances en el campo durante la 

¼ltima d®cada, en fuentes como SciELO, RedALyC, Google Scholar y Dialnet, revisando 

38 documentos, los hallazgos revelan un creciente inter®s en la integraci·n de las 

Tecnolog²as de la Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC) en el aula para fortalecer el 

Pensamiento Matem§tico. Este enfoque se ha manifestado principalmente en el nivel de 

educaci·n b§sica, sugiriendo oportunidades de investigaci·n en otros niveles formativos. 

En conclusi·n, se destaca la relevancia de las TIC en la resoluci·n de problemas y en las 

pr§cticas de mediaci·n en el §mbito educativo. 
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Revelo (2020) en la investigaci·n ñImpacto del uso de las TIC como herramientas 

para el aprendizaje de la matem§tica de los estudiantes de educaci·n mediaò, mediante 

un estudio descriptivo de dise¶o no experimental, enmarcado en un enfoque cuantitativo 

y muestra de 121 estudiantes con 29 docentes de diversas provincias de Ecuador, los 

resultados obtenidos indican que si bien la tecnolog²a y el acceso a Internet pueden 

generar cierta motivaci·n, no se perciben como factores significativos o de alto impacto 

en el aprendizaje a largo plazo, no debido a su disponibilidad, sino a la falta de 

competencia en su aplicaci·n efectiva en el proceso de aprendizaje por parte de 

estudiantes y docentes. 

Homa & Oliveira (2020) en la investigaci·n ñTecnolog²as digitales de 

informaci·n y comunicaci·n como recurso did§ctico en el curr²culo de matem§ticasò, se 

destaca la importancia de que los profesores est®n debidamente preparados para la 

incorporaci·n de recursos tecnol·gicos en el aula, no obstante, es crucial que el uso de la 

tecnolog²a tenga una intenci·n clara y est® cuidadosamente estructurado. Los recursos 

digitales han demostrado su potencial enriquecedor en la planificaci·n did§ctica, tanto en 

la educaci·n b§sica como en la formaci·n docente. Adem§s, se subraya la necesidad de 

presentar los objetos desarrollados de manera secuencial y encadenada, dentro de una 

secuencia did§ctica que permita la visualizaci·n, la formulaci·n de conjeturas y la 

generalizaci·n de conceptos por parte de los estudiantes. 

2.1.2 Antecedentes nacionales 

Hu y Shiguay (2022) en la investigaci·n ñLos juegos vivenciales, elemento 

fundamental en el desarrollo de competencias matem§ticas en el nivel inicialò a trav®s de 

una revisi·n bibliogr§fica que abarc· 15 libros y 25 art²culos nacionales e internacionales 

publicados entre 2012 y 2021, utilizando fuentes como Scopus, ERIC, SciELO y Google 

Acad®mico, los hallazgos resaltaron la importancia de las competencias matem§ticas y la 

conceptualizaci·n de los juegos vivenciales. Concluyendo que este estudio respalda la 

implementaci·n de estrategias educativas que incluyan juegos vivenciales para 

enriquecer las competencias matem§ticas de los ni¶os en el nivel inicial. 
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Murayari (2022) en la investigaci·n ñGamificaci·n en la competencia l·gico 

matem§tico en ni¶os de 5 a¶os de una instituci·n educativa p¼blica Pucallpa, 2022ò, a 

trav®s de un dise¶o cuasiexperimental, se determin· que el grupo control present· un 

promedio de 14,94, mientras que el grupo experimental mostr· un valor de 36,06. El 

an§lisis estad²stico se sustent· en el valor Z (-5,164), y la significancia arroj· un valor de 

0,000 o inferior a 0,05. En consecuencia, se concluye que la gamificaci·n ejerce una 

influencia significativa en la competencia l·gico-matem§tica. 

Osores (2022) en la investigaci·n ñEstrategia pedag·gica para fortalecer la 

resoluci·n de problemas de cantidad en los estudiantes del quinto grado de primaria de 

una instituci·n educativa de Huancayoò, a trav®s de un estudio con enfoque socio-cr²tico 

y aplicada de naturaleza cualitativa con dise¶o no experimental, transversal y descriptivo 

se determin· que existe un deficiente desarrollo de procesos cognitivos en la resoluci·n 

de problemas, pr§cticas pedag·gicas poco efectivas, ®nfasis en contenidos sin 

profundidad, carencia de aprendizaje aut·nomo en sesiones virtuales, y limitaciones en 

competencias tecnol·gicas y metodol·gicas tanto en docentes como en estudiantes. Se 

realiza la propuesta de una estrategia pedag·gica basada en el m®todo de Polya y su 

integraci·n con herramientas digitales para mejorar la resoluci·n de problemas de 

cantidad. 

Uvidia (2021), en la investigaci·n ñUso de las TIC en la resoluci·n de problemas 

matem§ticosò, determin· que las TIC complementan los m®todos educativos 

tradicionales, potenciando la experiencia de aprendizaje, pero no constituyen una 

soluci·n definitiva a los desaf²os educativos. La falta de preparaci·n de algunas 

instituciones puede resultar en una educaci·n deficiente. La formaci·n docente en TIC es 

fundamental, pero enfrenta resistencia. En matem§ticas, las TIC pueden ser valiosas, 

especialmente en la resoluci·n de problemas, pero su implementaci·n requiere una 

metodolog²a adecuada. Los gobiernos deben invertir en infraestructura, tecnolog²a y 

formaci·n docente, promulgando pol²ticas efectivas para elevar la calidad educativa, dado 

su impacto en el progreso econ·mico y social. 
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2.2 Bases te·ricas 

2.2.1 Estrategia DIGITALMAT 

La estrategia DIGITALMAT se define como un enfoque pedag·gico integral 

basado en el m®todo heur²stico para la resoluci·n de problemas matem§ticos en educaci·n 

primaria (Boaler, 2008; Papert, 1993). Este enfoque busca transformar la ense¶anza 

tradicional de las matem§ticas mediante la integraci·n efectiva de Tecnolog²as de la 

Informaci·n y Comunicaci·n (TIC), permitiendo un aprendizaje m§s din§mico y 

participativo (Calero y Veramendi, 2023; Uvidia, 2021). DIGITALMAT no se limita a la 

introducci·n de tecnolog²a en las aulas, sino que promueve la interacci·n activa de los 

estudiantes en la construcci·n de su propio conocimiento matem§tico, aline§ndose con 

los principios del constructivismo y el aprendizaje situado (Vygotsky, 1995; Wenger, 

1998). 

En lugar de adoptar un enfoque pasivo basado en la recepci·n de informaci·n, 

DIGITALMAT fomenta la exploraci·n y el descubrimiento, permitiendo a los estudiantes 

involucrarse activamente en la resoluci·n de problemas mediante herramientas 

interactivas y recursos digitales (Murayari, Alvari¶o y Flores, 2022). Esto facilita una 

comprensi·n m§s profunda de los conceptos matem§ticos y su aplicaci·n en situaciones 

del mundo real, promoviendo un aprendizaje contextualizado y significativo (Lave, 1991; 

Wenger, 1998). 

La estrategia DIGITALMAT se fundamenta en m¼ltiples teor²as pedag·gicas 

contempor§neas. En primer lugar, se alinea con el constructivismo, el cual enfatiza la 

construcci·n activa del conocimiento a trav®s de la interacci·n con el entorno y otros 

estudiantes, fomentando el aprendizaje colaborativo y la creaci·n de redes de 

conocimiento (Piaget, 1977; Vygotsky, 1995). Particularmente, desde el enfoque 

socioconstructivista de Vygotsky (1995), el aprendizaje ocurre mediante la mediaci·n 

social, donde el docente y los pares act¼an como facilitadores para que el estudiante 

avance en su Zona de Desarrollo Pr·ximo (ZDP). En DIGITALMAT, este principio se 

pone en pr§ctica a trav®s de actividades guiadas que promueven la interacci·n 

significativa y el uso de TIC como herramientas mediadoras del aprendizaje matem§tico. 
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Asimismo, DIGITALMAT incorpora los fundamentos del aprendizaje 

significativo propuesto por Ausubel (1963), quien destaca que el nuevo conocimiento 

solo puede ser aprendido efectivamente si se relaciona con estructuras cognitivas previas 

del estudiante. Por ello, esta estrategia parte de situaciones conocidas por el alumno para 

introducir gradualmente conceptos m§s complejos, permitiendo una integraci·n 

comprensiva y duradera de los contenidos matem§ticos. Las experiencias planteadas por 

DIGITALMAT, al estar contextualizadas en problemas reales, favorecen no solo la 

comprensi·n operativa, sino tambi®n el sentido l·gico y pr§ctico de los aprendizajes. 

Adem§s, se incorpora la teor²a del aprendizaje situado, la cual sumerge a los 

estudiantes en contextos aut®nticos para abordar problemas matem§ticos, favoreciendo el 

aprendizaje basado en situaciones concretas (Lave, 1991). Asimismo, la teor²a de la 

cognici·n distribuida sustenta el uso de TIC como medio para extender el conocimiento, 

considerando que este no reside ¼nicamente en el individuo, sino que se construye a partir 

de interacciones con herramientas digitales y el entorno social (Clark y Chalmers, 1998; 

Siemens, 2005). Desde el enfoque de la ense¶anza transformativa, DIGITALMAT 

empodera a los estudiantes como participantes activos en la generaci·n y aplicaci·n del 

conocimiento matem§tico, mientras que los docentes asumen el rol de facilitadores del 

aprendizaje (Mezirow, 1997; Osores, 2022). Finalmente, se apoya en la teor²a de la carga 

cognitiva, asegurando que el dise¶o de actividades minimice la sobrecarga cognitiva y 

facilite la resoluci·n de problemas de manera eficiente (Clark, Nguyen, Weller y 

Baddeley, 2006; Mayer, 2001). 

Para su implementaci·n, DIGITALMAT est§ estructurada en 12 pasos 

organizados en 4 segmentos, los cuales gu²an a los estudiantes desde la lectura y an§lisis 

del problema hasta la representaci·n creativa de soluciones mediante herramientas 

tecnol·gicas. Siguiendo los principios de Polya (1945) sobre resoluci·n de problemas 

matem§ticos, esta estrategia permite el desarrollo de habilidades como la identificaci·n 

de datos relevantes, aplicaci·n de operaciones matem§ticas y reflexi·n sobre los 

resultados. La metodolog²a empleada aborda aspectos clave de la competencia "Resuelve 

problemas de cantidad", promoviendo el aprendizaje activo y colaborativo, elementos 
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esenciales para la formaci·n de estudiantes con capacidad para abordar y resolver 

problemas en distintos contextos (Boaler, 2008; Ipushima, S§nchez & Sol²s, 2022). 

Tabla 1  

Estructura de la estrategia DIGITALMAT 

Estrategia DIGITALMAT  

Piensa y 

responde 

Paso 01: lee el problema. 

Paso 02: analiza el problema (de quién trata y qué me dice, qué 

acciones realiza). 

Paso 03: parafrasea el problema presentado. 

Analiza y 

subraya 

Paso 04: subraya datos importantes del problema (reconocer los 

verbos y las operaciones matemáticas). 

Paso 05: encierra datos numéricos importantes. 

Paso 06: subraya y analiza la pregunta (halla el verbo y piensa). 

Representa: 

forma digital y 

creativa  

Paso 07: busca una estrategia creativa digital (recurso tecnológico 

polypad -mathigon) 

Paso 08: representa el problema usando mathigon- polypad. 

Paso 09: representa simbólicamente el problema en mathigon-

polypad. 

Opina y 

reflexiona 

Paso 10: revisa y comprueba resultados.  

Paso 11: dialoga y reflexiona en pares los resultados y con la 

docente de aula. 

Paso 12: realiza nuevos desafíos y retos matemáticos. 
Nota: Elaboraci·n propia. 

2.2.2 Resoluci·n de problemas matem§ticos 

La resoluci·n de problemas es un eje fundamental en la ense¶anza de las 

matem§ticas, ya que permite a los estudiantes aplicar conocimientos, tomar decisiones, 

formular estrategias y reflexionar sobre los resultados obtenidos. Esta competencia no se 

limita a encontrar respuestas, sino que implica comprender profundamente una situaci·n, 

identificar los datos relevantes, seleccionar procedimientos adecuados y justificar los 

razonamientos realizados. En el contexto educativo, ense¶ar a resolver problemas no solo 

desarrolla habilidades cognitivas, sino tambi®n fortalece la autonom²a, el pensamiento 

cr²tico y la capacidad para transferir aprendizajes a situaciones reales (Polya, 1945; 

Schoenfeld, 1985). 

Desde una perspectiva cl§sica, George Polya (1945) propuso un modelo heur²stico 

ampliamente aceptado para abordar la resoluci·n de problemas matem§ticos. Este modelo 
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se estructura en cuatro fases: comprender el problema, concebir un plan, ejecutar el plan 

y revisar lo hecho. En la primera fase, se busca que el estudiante identifique lo que se 

pregunta y con qu® informaci·n cuenta. En la segunda, el estudiante plantea una estrategia 

adecuada bas§ndose en conocimientos previos o en problemas similares. En la tercera 

fase, lleva a cabo los c§lculos o procedimientos propuestos. Finalmente, en la cuarta fase, 

revisa la validez de su soluci·n y reflexiona sobre el proceso seguido. Este enfoque 

fomenta el pensamiento estructurado y la metacognici·n, convirti®ndose en una gu²a ¼til 

para el dise¶o de estrategias de ense¶anza como DIGITALMAT. 

Complementariamente, Alan Schoenfeld (1985) ampl²a la visi·n de Polya al 

proponer que resolver problemas matem§ticos requiere no solo habilidades t®cnicas, sino 

tambi®n conocimiento heur²stico, control metacognitivo, creencias y actitudes 

matem§ticas. Schoenfeld destaca que las decisiones que toma el estudiante durante la 

resoluci·n dependen de c·mo percibe la tarea, de su capacidad para monitorear su propio 

proceso y de sus creencias sobre lo que significa ñhacer matem§ticasò. Esta perspectiva 

resalta la dimensi·n afectiva y cognitiva del aprendizaje, as² como la importancia de 

generar experiencias aut®nticas que vinculen el contenido matem§tico con el entorno del 

estudiante. 

Ambas propuestas coinciden en que la resoluci·n de problemas es un proceso 

din§mico, flexible y altamente reflexivo. Por ello, estrategias como DIGITALMAT que 

integran tecnolog²a, participaci·n activa y andamiajes pedag·gicos, encuentran en estas 

teor²as un sustento metodol·gico s·lido. Incorporar estos modelos en la planificaci·n y 

ejecuci·n de actividades contribuye a fortalecer la competencia matem§tica y propicia un 

aprendizaje significativo, cr²tico y contextualizado (Polya, 1945; Schoenfeld, 1985). 

2.2.3 Resoluci·n de problemas de cantidad 

Seg¼n el Curr²culo Nacional de la Educaci·n B§sica de Per¼, establecido en 2016, 

el §rea de matem§ticas se estructura en torno a cuatro competencias que se integran a lo 

largo de los niveles educativos, desde el nivel inicial hasta la educaci·n secundaria. Estas 

competencias abordan los siguientes aspectos: resuelve problemas de cantidad; resuelve 

problemas de regularidad, equivalencia y cambio; resuelve problemas de movimiento, 
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forma y localizaci·n; resuelve problemas de gesti·n de datos e incertidumbre (MINEDU, 

2016). 

La competencia "Resuelve Problemas de Cantidad" es una de las habilidades 

fundamentales dentro del desarrollo matem§tico, ya que permite a los estudiantes 

comprender, analizar y resolver problemas relacionados con cantidades num®ricas. Esta 

competencia implica la aplicaci·n de conceptos matem§ticos, t®cnicas de c§lculo, 

identificaci·n de patrones y razonamiento l·gico, elementos esenciales para la toma de 

decisiones en distintos contextos (Boaler, 2008; MINEDU, 2016). 

Desde un enfoque pedag·gico y cognitivo, el desarrollo de esta competencia se 

basa en la interacci·n entre conocimientos previos y nuevos aprendizajes, lo que permite 

a los estudiantes construir soluciones a problemas mediante la exploraci·n y el 

razonamiento cr²tico (Vygotsky, 1995; Piaget, 1977). Polya (1945), en su modelo 

heur²stico para la resoluci·n de problemas, propone una estructura en la que los 

estudiantes deben comprender el problema, dise¶ar una estrategia, ejecutar los 

procedimientos y evaluar los resultados, enfatizando la importancia de la reflexi·n en el 

proceso de resoluci·n matem§tica. 

En el contexto educativo peruano, el Curr²culo Nacional de Educaci·n B§sica 

(MINEDU, 2016) establece que esta competencia permite a los estudiantes abordar 

problemas diversos, tanto aquellos planteados en el aula como los que surgen en su 

entorno, aplicando conocimientos sobre cantidad, n¼meros, sistemas num®ricos, 

operaciones y sus propiedades. Adem§s, implica la capacidad de interpretar, representar 

y comunicar relaciones matem§ticas, lo que favorece un aprendizaje integral de las 

matem§ticas. 

Enfoques te·ricos sobre la competencia 

Desde el constructivismo, la competencia de resoluci·n de problemas se considera 

un proceso activo en el que los estudiantes construyen su propio conocimiento a partir de 

la manipulaci·n de conceptos y la experimentaci·n con diferentes estrategias 

matem§ticas (Piaget, 1977; Von Glasersfeld, 1989). Seg¼n Vygotsky (1995), el 

aprendizaje matem§tico se desarrolla a trav®s de la interacci·n con otros y el uso de 
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herramientas culturales, lo que sugiere que el trabajo colaborativo y el uso de Tecnolog²as 

de la Informaci·n y Comunicaci·n (TIC) pueden mejorar significativamente el desarrollo 

de esta competencia (Homa y Oliveira, 2020). 

Desde la perspectiva del aprendizaje situado, Lave y Wenger (1991) sostienen que 

la resoluci·n de problemas matem§ticos es m§s efectiva cuando se lleva a cabo en 

contextos aut®nticos, lo que permite a los estudiantes relacionar los conceptos abstractos 

con situaciones del mundo real. En este sentido, el uso de TIC en el aula ha demostrado 

ser una estrategia efectiva para reforzar la conexi·n entre el aprendizaje matem§tico y su 

aplicaci·n en escenarios pr§cticos (Calero y Veramendi, 2023). 

Asimismo, la teor²a de la carga cognitiva (Sweller, 1994) sugiere que la resoluci·n 

de problemas matem§ticos puede representar una alta demanda cognitiva, especialmente 

cuando los estudiantes deben procesar m¼ltiples elementos de informaci·n 

simult§neamente. Clark et al. (2006) argumentan que el uso de herramientas digitales y 

modelos visuales puede ayudar a reducir la carga cognitiva, permitiendo a los estudiantes 

centrarse en la comprensi·n y aplicaci·n de estrategias matem§ticas de manera m§s 

eficiente. 

Dimensiones de la competencia 

A. Traduce cantidades a expresiones num®ricas 

La capacidad de traducir cantidades a expresiones num®ricas implica que los 

estudiantes puedan interpretar una situaci·n problem§tica y representarla en t®rminos 

matem§ticos a trav®s de expresiones num®ricas, ecuaciones o modelos. Este proceso es 

fundamental en el desarrollo del pensamiento algebraico y la resoluci·n de problemas, ya 

que permite estructurar la informaci·n de manera organizada para facilitar su an§lisis y 

soluci·n (Polya, 1945). 

Desde la perspectiva del constructivismo, la traducci·n de cantidades en 

expresiones matem§ticas es un proceso activo en el que los estudiantes no solo reciben 

informaci·n, sino que construyen significados a partir de su interacci·n con el entorno 

(Piaget, 1977; Vygotsky, 1995). De acuerdo con Vygotsky (1995), el desarrollo de esta 
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capacidad depende en gran medida de la interacci·n social y del uso de herramientas 

simb·licas, lo que sugiere que los entornos de aprendizaje deben proporcionar 

oportunidades para el trabajo colaborativo y la exploraci·n de problemas en contextos 

aut®nticos. 

Asimismo, Lave y Wenger (1991) argumentan que el aprendizaje matem§tico es 

m§s efectivo cuando se contextualiza en situaciones de la vida real, lo que permite a los 

estudiantes establecer conexiones entre los modelos matem§ticos y su aplicaci·n en 

problemas cotidianos. En este sentido, el uso de Tecnolog²as de la Informaci·n y 

Comunicaci·n (TIC) facilita la construcci·n de modelos matem§ticos din§micos que 

permiten representar y manipular cantidades de manera interactiva (Grisales, 2018). 

Investigaciones recientes han demostrado que los entornos digitales pueden 

mejorar significativamente la capacidad de los estudiantes para traducir cantidades en 

expresiones matem§ticas, Boaler (2008) encontr· que el uso de plataformas digitales en 

la ense¶anza de las matem§ticas promueve una comprensi·n m§s profunda de los 

conceptos num®ricos al permitir la exploraci·n y visualizaci·n de relaciones matem§ticas 

en m¼ltiples representaciones. De manera similar, Homa y Oliveira (2020) destacan que 

las TIC brindan herramientas que permiten a los estudiantes desarrollar modelos 

num®ricos con mayor precisi·n y flexibilidad, optimizando su capacidad para representar 

problemas en t®rminos matem§ticos. 

Por otro lado, la teor²a de la carga cognitiva (Sweller, 1994) sugiere que la 

traducci·n de cantidades a expresiones matem§ticas puede generar una alta demanda 

cognitiva en los estudiantes, especialmente cuando se enfrentan a problemas complejos. 

En este sentido, el dise¶o de materiales educativos debe centrarse en reducir la carga 

cognitiva innecesaria, permitiendo que los estudiantes se enfoquen en la identificaci·n de 

datos clave y en la formulaci·n de modelos matem§ticos precisos (Clark et al., 2006). 

B. Comunica su comprensi·n sobre los n¼meros y las operaciones 

La capacidad de comunicar la comprensi·n sobre los n¼meros y las operaciones 

es un aspecto fundamental en la competencia matem§tica, ya que permite expresar 

relaciones num®ricas y operaciones en un lenguaje estructurado y comprensible. Este 
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proceso implica el uso de terminolog²a matem§tica adecuada, la capacidad de representar 

y manipular s²mbolos num®ricos, as² como la interpretaci·n de diferentes 

representaciones matem§ticas (Boaler, 2008). 

Desde la perspectiva del aprendizaje sociocultural, Vygotsky (1995) se¶ala que la 

comunicaci·n matem§tica se desarrolla en interacci·n con otros y es mediada por 

herramientas simb·licas. En este sentido, el lenguaje matem§tico act¼a como un puente 

entre el pensamiento abstracto y la resoluci·n de problemas, permitiendo a los estudiantes 

organizar su razonamiento y compartir sus ideas con claridad (Lave y Wenger, 1991). 

El desarrollo de esta capacidad no solo mejora la comprensi·n conceptual de los 

estudiantes, sino que tambi®n fortalece su capacidad para argumentar y justificar sus 

soluciones matem§ticas (Caballero, 2017). Downes (2007) sugiere que la comunicaci·n 

efectiva en matem§ticas facilita la transferencia del conocimiento a diferentes contextos, 

permitiendo que los estudiantes relacionen los conceptos num®ricos con situaciones del 

mundo real. 

El uso de TIC en la ense¶anza matem§tica ha demostrado ser una herramienta 

efectiva para mejorar la comunicaci·n de conceptos num®ricos. Homa y Oliveira (2020) 

encontraron que la integraci·n de plataformas digitales en la ense¶anza permite a los 

estudiantes representar y manipular conceptos matem§ticos de manera m§s din§mica, 

mejorando su capacidad para expresar sus ideas con precisi·n. Asimismo, Calero y 

Veramendi (2023) destacan que el uso de herramientas tecnol·gicas fomenta la 

interacci·n y el trabajo colaborativo, elementos esenciales para la construcci·n del 

conocimiento matem§tico. 

Desde la teor²a de la cognici·n distribuida (Clark & Chalmers, 1998), se 

argumenta que la comunicaci·n matem§tica no reside ¼nicamente en la mente del 

individuo, sino que se extiende a trav®s de herramientas externas como diagramas, 

gr§ficos y modelos digitales. En este sentido, el uso de TIC ampl²a las posibilidades de 

representaci·n y comunicaci·n de conceptos matem§ticos, permitiendo a los estudiantes 

desarrollar una comprensi·n m§s profunda y estructurada (Siemens, 2005). 
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Finalmente, el desarrollo de la capacidad de comunicaci·n matem§tica est§ 

estrechamente relacionado con la evaluaci·n del aprendizaje. Seg¼n D²az y De la Cruz 

(2011), el uso de r¼bricas y otros instrumentos de evaluaci·n formativa permite 

monitorear el progreso de los estudiantes en la expresi·n de sus ideas matem§ticas, 

brindando retroalimentaci·n inmediata y orientaciones para mejorar su desempe¶o. 

C. Usa estrategia y procedimientos de estimaci·n y c§lculo 

El desarrollo del pensamiento matem§tico implica la aplicaci·n de diversas 

estrategias y procedimientos de estimaci·n y c§lculo para resolver problemas 

cuantitativos de manera eficiente. Esta dimensi·n abarca desde la utilizaci·n de c§lculos 

exactos hasta el empleo de t®cnicas de aproximaci·n, estrategias heur²sticas y modelos 

de resoluci·n estructurados (Polya, 1945). En el contexto educativo, la ense¶anza de estas 

estrategias debe enfocarse en promover la flexibilidad y autonom²a de los estudiantes al 

seleccionar los m®todos m§s adecuados seg¼n la naturaleza del problema (MINEDU, 

2016). 

Desde el enfoque constructivista, Piaget (1977) sostiene que el desarrollo del 

pensamiento l·gico-matem§tico es un proceso gradual que requiere la manipulaci·n 

activa de conceptos y la experimentaci·n con diferentes estrategias. En este sentido, el 

uso de estimaciones y c§lculos aproximados no solo fortalece la comprensi·n de los 

n¼meros, sino que tambi®n permite a los estudiantes evaluar la plausibilidad de sus 

respuestas, fomentando una actitud reflexiva hacia la resoluci·n de problemas (Boaler, 

2008). 

En el marco del aprendizaje situado, Lave y Wenger (1991) plantean que la 

resoluci·n de problemas matem§ticos es m§s efectiva cuando se realiza en contextos 

aut®nticos, donde los estudiantes pueden aplicar estrategias de c§lculo en situaciones del 

mundo real. Por ejemplo, la estimaci·n de costos en compras o la conversi·n de unidades 

en actividades cotidianas permite reforzar el v²nculo entre las matem§ticas y la vida 

diaria, mejorando la transferencia del conocimiento (Caballero, 2017). 

El uso de TIC en la ense¶anza del c§lculo ha demostrado ser una herramienta 

valiosa para mejorar la precisi·n y rapidez en la aplicaci·n de estrategias matem§ticas. 
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Grisales (2018) se¶ala que las plataformas digitales y software matem§ticos permiten a 

los estudiantes experimentar con m¼ltiples enfoques de c§lculo en tiempo real, brindando 

retroalimentaci·n inmediata sobre la eficacia de sus estrategias. Asimismo, Homa y 

Oliveira (2020) destacan que los entornos digitales favorecen el desarrollo del c§lculo 

mental y la estimaci·n, al proporcionar simulaciones y visualizaciones interactivas que 

refuerzan la comprensi·n de los procedimientos matem§ticos. 

Desde la perspectiva de la teor²a de la carga cognitiva (Sweller, 1994), el uso de 

estrategias de c§lculo debe dise¶arse de manera que minimice la sobrecarga cognitiva en 

los estudiantes. Clark et al. (2006) argumentan que la ense¶anza de estrategias eficientes 

de estimaci·n y c§lculo contribuye a optimizar los recursos cognitivos, permitiendo que 

los estudiantes se concentren en la resoluci·n del problema en lugar de en el 

procesamiento mec§nico de los c§lculos. 

Adem§s, estudios recientes han demostrado que la gamificaci·n en matem§ticas 

puede mejorar significativamente la adquisici·n de estrategias de c§lculo. Murayari, 

Alvari¶o y Flores (2022), encontraron que los estudiantes que participaron en actividades 

gamificadas basadas en estimaci·n y c§lculo mostraron mayores niveles de motivaci·n y 

desempe¶o en la resoluci·n de problemas cuantitativos. 

D. Argumenta afirmaciones sobre las relaciones num®ricas y las operaciones 

La argumentaci·n matem§tica es una habilidad esencial en la resoluci·n de 

problemas, ya que permite a los estudiantes formular, justificar y validar afirmaciones 

sobre relaciones num®ricas y operaciones mediante razonamiento l·gico. Esta dimensi·n 

no solo implica la aplicaci·n de conocimientos matem§ticos, sino tambi®n el desarrollo 

del pensamiento cr²tico y la capacidad de estructurar argumentos matem§ticos 

fundamentados (Boaler, 2008). 

Desde el enfoque socioconstructivista, Vygotsky (1995) enfatiza que la 

construcci·n del conocimiento matem§tico ocurre a trav®s de la interacci·n y el debate 

con otros, lo que sugiere que el desarrollo de la argumentaci·n matem§tica debe 

promoverse en entornos colaborativos. En este sentido, Osores (2022) se¶ala que el 

trabajo en equipo y la discusi·n de estrategias matem§ticas favorecen la consolidaci·n 
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del pensamiento l·gico y la capacidad de justificar soluciones num®ricas de manera 

estructurada. 

La argumentaci·n matem§tica tambi®n est§ vinculada con la teor²a de la cognici·n 

distribuida, la cual sostiene que el razonamiento no ocurre de manera aislada, sino que se 

construye en interacci·n con herramientas externas, como modelos gr§ficos, 

representaciones num®ricas y recursos digitales (Clark y Chalmers, 1998). Homa y 

Oliveira (2020) encontraron que el uso de TIC en la ense¶anza de la argumentaci·n 

matem§tica permite a los estudiantes representar visualmente sus ideas y comparar 

m¼ltiples enfoques de soluci·n, facilitando el desarrollo del pensamiento l·gico y la 

capacidad de justificaci·n matem§tica. 

Seg¼n Lave y Wenger (1991), el aprendizaje basado en la argumentaci·n 

matem§tica es m§s efectivo cuando se enmarca en contextos aut®nticos y desafiantes, 

donde los estudiantes deben explicar y defender sus soluciones ante sus pares. En este 

sentido, la incorporaci·n de metodolog²as activas, como el aprendizaje basado en 

problemas (ABP), ha demostrado ser eficaz para fortalecer la argumentaci·n en 

matem§ticas (D²az y De la Cruz, 2011). 

Adem§s, la argumentaci·n matem§tica implica no solo la capacidad de justificar 

afirmaciones, sino tambi®n la habilidad de refutar hip·tesis incorrectas mediante 

contraejemplos y pruebas emp²ricas. Mezirow (1997) argumenta que la ense¶anza de la 

argumentaci·n debe enfocarse en el desarrollo de la conciencia cr²tica, permitiendo que 

los estudiantes cuestionen sus propias soluciones y exploren m¼ltiples formas de 

validaci·n matem§tica. 

Desde la perspectiva de la evaluaci·n formativa, Calero y Veramendi (2023) 

proponen el uso de r¼bricas y herramientas digitales para monitorear el desarrollo de la 

argumentaci·n matem§tica, brindando retroalimentaci·n sobre la solidez l·gica y 

coherencia de las justificaciones de los estudiantes. 

Finalmente, el uso de estrategias de aprendizaje colaborativo ha sido identificado 

como un factor clave en el fortalecimiento de la argumentaci·n matem§tica. Murayari, 

Alvari¶o y Flores (2022) encontraron que los estudiantes que participaron en actividades 
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de resoluci·n de problemas en grupo desarrollaron una mejor capacidad para estructurar 

y defender sus argumentos matem§ticos en comparaci·n con aquellos que trabajaron de 

manera individual. 

Importancia de la competencia en la educaci·n matem§tica 

El desarrollo de la competencia "Resuelve Problemas de Cantidad" es esencial no 

solo en el §mbito acad®mico, sino tambi®n en la vida cotidiana, ya que permite a los 

estudiantes enfrentar situaciones que requieren habilidades cuantitativas, an§lisis 

num®rico y toma de decisiones fundamentadas (Bernal, 2016). Adem§s, esta competencia 

sienta las bases para la adquisici·n de conocimientos matem§ticos m§s avanzados, 

facilitando el aprendizaje de disciplinas como la estad²stica, el §lgebra y el c§lculo (Bates 

& Sangra, 2011). 

Investigaciones recientes han demostrado que los estudiantes que desarrollan 

habilidades s·lidas en la resoluci·n de problemas de cantidad tienen un mejor desempe¶o 

en otras §reas del conocimiento y en la vida profesional. Boaler (2008) encontr· que la 

ense¶anza de matem§ticas centrada en la resoluci·n de problemas y el pensamiento 

cr²tico mejora significativamente el rendimiento acad®mico y la confianza de los 

estudiantes en su capacidad para abordar problemas complejos. 

Adem§s, el uso de estrategias innovadoras, como la gamificaci·n y el aprendizaje 

basado en proyectos, ha demostrado ser altamente efectivo para mejorar el desarrollo de 

esta competencia (Mac²as y Orlando, 2022). En este sentido, la integraci·n de 

herramientas digitales y metodolog²as interactivas puede potenciar el aprendizaje 

matem§tico, promoviendo una mayor autonom²a y capacidad de an§lisis en los 

estudiantes (Revelo, 2020). 

2.2.4 Teor²as sobre el uso de las TICs en educaci·n 

La clasificaci·n de las teor²as del aprendizaje es fundamental para comprender 

c·mo las tecnolog²as de la informaci·n y la comunicaci·n (TIC) influyen en la educaci·n. 

Estas teor²as ofrecen perspectivas variadas sobre c·mo los estudiantes adquieren 

conocimientos, c·mo se procesa la informaci·n y c·mo se facilita el aprendizaje. Desde 
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el constructivismo que enfatiza la construcci·n activa del conocimiento por parte de los 

estudiantes, hasta el conectivismo que se centra en las redes de informaci·n y la 

colaboraci·n en l²nea, estas teor²as arrojan luz sobre la din§mica entre la tecnolog²a y la 

educaci·n. En este contexto, se explora una clasificaci·n detallada de teor²as que gu²an 

la integraci·n efectiva de las TIC en entornos educativos, examinando c·mo cada una de 

ellas aporta ideas y enfoques valiosos para la ense¶anza y el aprendizaje en la era digital. 

A. Constructivismo 

El constructivismo es una teor²a del aprendizaje que se basa en la idea de que los 

individuos construyen activamente su propio conocimiento a trav®s de la interacci·n con 

el entorno y con otros. Piaget (1977), uno de los principales te·ricos constructivistas, 

propuso que el conocimiento se construye a medida que los individuos adaptan sus 

esquemas cognitivos para acomodar nueva informaci·n. Vygotsky (1995), otro influyente 

te·rico, enfatiz· la importancia de la interacci·n social en el aprendizaje. El aprendizaje, 

seg¼n Vygotsky, es un proceso social en el que los estudiantes adquieren conocimientos 

a trav®s de la colaboraci·n y la comunicaci·n con otros. 

En el contexto de la educaci·n con TIC, el constructivismo se refleja en la 

creaci·n de entornos de aprendizaje en l²nea interactivos. Plataformas de aprendizaje, 

simulaciones y recursos multimedia permiten a los estudiantes participar activamente en 

la construcci·n de su conocimiento. Por ejemplo, los entornos de aprendizaje en l²nea 

pueden ofrecer actividades de resoluci·n de problemas en las que los estudiantes deben 

aplicar conceptos y teor²as para encontrar soluciones. 

B. Conectivismo 

El conectivismo es una teor²a del aprendizaje que se centra en la idea de que el 

conocimiento reside en las conexiones y redes de informaci·n. Siemens (2005) y Downes 

(2007) son dos de los principales te·ricos detr§s de esta teor²a. Argumentan que, en la era 

digital, el aprendizaje no se limita a lo que una persona sabe, sino a la capacidad de 

conectarse con informaci·n relevante y con otros individuos que tienen conocimientos 

especializados. 
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El conectivismo se alinea con el uso de las TIC en la educaci·n al reconocer que 

las plataformas en l²nea, las redes sociales y otras herramientas digitales permiten a los 

estudiantes acceder a una amplia gama de recursos y conectar con expertos en l²nea. Los 

entornos de aprendizaje en l²nea fomentan la construcci·n de redes de aprendices que 

pueden colaborar, compartir recursos y aprender juntos. Esto se refleja en enfoques de 

aprendizaje en l²nea como los cursos masivos en l²nea abiertos (MOOC) y las 

comunidades en l²nea de aprendices. 

C. Teor²a del aprendizaje situado 

La teor²a del aprendizaje situado se basa en la idea de que el aprendizaje es un 

proceso social y cultural que ocurre en contextos espec²ficos. Lave (1991) y Wenger 

(1998) son dos de los te·ricos clave detr§s de esta teor²a. Argumentan que el conocimiento 

y la comprensi·n se desarrollan a medida que las personas participan en actividades 

significativas en contextos aut®nticos. 

En el contexto de las TIC en la educaci·n, la teor²a del aprendizaje situado se 

refleja en la creaci·n de entornos de aprendizaje en l²nea que simulan contextos 

aut®nticos. Por ejemplo, los entornos virtuales de laboratorio pueden permitir a los 

estudiantes llevar a cabo experimentos en l²nea en lugar de en un laboratorio f²sico. 

Tambi®n se pueden crear entornos de simulaci·n que emulen situaciones del mundo real, 

lo que permite a los estudiantes practicar y aplicar sus conocimientos en un contexto 

aut®ntico. 

D. Teor²a de la cognici·n distribuida 

La teor²a de la cognici·n distribuida sostiene que el conocimiento y la cognici·n 

no est§n limitados al individuo, sino que se distribuyen en el entorno y entre las personas. 

Se relaciona con la idea de que las personas utilizan herramientas y recursos externos para 

extender su capacidad cognitiva. Clark y Chalmers (1998) son dos de los fil·sofos que 

han influido en esta teor²a. 

En el contexto de las TIC en la educaci·n, la teor²a de la cognici·n distribuida se 

manifiesta a trav®s del uso de herramientas digitales. Los estudiantes pueden utilizar 
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dispositivos, software y recursos en l²nea para ampliar su capacidad cognitiva. Por 

ejemplo, la calculadora y las aplicaciones de software de matem§ticas son herramientas 

que les permiten resolver problemas matem§ticos de manera m§s eficiente. 

E. Teor²a de la instrucci·n multimedia 

La teor²a de la instrucci·n multimedia, desarrollada por Mayer (2001), se centra 

en el dise¶o de medios y entornos de aprendizaje multimediales efectivos. Esta teor²a 

aboga por principios de dise¶o que se basan en la investigaci·n sobre c·mo los 

estudiantes procesan y retienen informaci·n a trav®s de medios digitales. Algunos de 

estos principios incluyen la contig¿idad, la redundancia y la segmentaci·n. 

En la educaci·n con TIC, la teor²a de la instrucci·n multimedia se aplica al dise¶o 

de materiales de aprendizaje en l²nea. Por ejemplo, se puede utilizar la contig¿idad para 

garantizar que las im§genes y el texto relacionados se presenten juntos en la pantalla. 

Tambi®n se pueden utilizar estrategias de segmentaci·n para dividir el contenido en pasos 

m§s peque¶os que los estudiantes pueden procesar de manera m§s efectiva. 

F. Teor²a de la ense¶anza transformativa 

La teor²a de la ense¶anza transformativa se enfoca en c·mo las TIC pueden 

transformar la ense¶anza y el aprendizaje. Se basa en la idea de que las TIC empoderan a 

los estudiantes para ser participantes activos en la creaci·n y aplicaci·n del conocimiento. 

Los docentes act¼an como gu²as y facilitadores en lugar de fuentes ¼nicas de informaci·n 

(Bates & Sangra, 2011). 

En el contexto de las TIC en la educaci·n, esto se refleja en enfoques como el 

aprendizaje basado en proyectos, donde los estudiantes utilizan herramientas digitales 

para investigar, crear y presentar sus proyectos. Tambi®n se relaciona con la idea de 

"voltear" el sal·n de clases, donde el contenido se presenta en l²nea y el tiempo en el aula 

se dedica a la discusi·n y la aplicaci·n activa del conocimiento. 
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G. Teor²a de la carga cognitiva 

La teor²a de la carga cognitiva, desarrollada por Clark et al. (2006), se centra en 

la gesti·n de la carga cognitiva de los estudiantes al utilizar tecnolog²as. Esta teor²a aboga 

por el dise¶o de materiales y actividades que reduzcan la carga cognitiva para que los 

estudiantes puedan centrarse en el aprendizaje significativo. En otras palabras, se trata de 

evitar la sobrecarga cognitiva que puede dificultar la asimilaci·n y retenci·n de 

informaci·n. 

En la educaci·n con TIC, la teor²a de la carga cognitiva se aplica al dise¶o de 

materiales y actividades en l²nea. Esto implica presentar informaci·n de manera clara y 

coherente, evitar distracciones innecesarias y proporcionar apoyo y orientaci·n cuando 

sea necesario. El dise¶o de la interfaz de usuario de las aplicaciones y sitios web 

educativos tambi®n se rige por estos principios. 

2.2.5 Las tecnolog²as de la informaci·n y comunicaci·n 

Las Tecnolog²as de la Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC) han evolucionado 

para convertirse en una parte integral de la sociedad actual. Con el tiempo, han 

transformado la forma en que las personas se relacionan, trabajan, aprenden y acceden a 

la informaci·n. La creciente importancia de las TIC en pr§cticamente todos los aspectos 

de la vida moderna ha convertido a estas tecnolog²as en una parte fundamental de la 

infraestructura global. 

El advenimiento de Internet, que se remonta a la d®cada de 1960, fue un punto de 

inflexi·n en la historia de las TIC. La creaci·n de una vasta red de comunicaci·n global 

permiti· la interconexi·n de sistemas inform§ticos y la transferencia de datos a una escala 

sin precedentes. Esto allan· el camino para el acceso generalizado a informaci·n y 

servicios en l²nea, y cambi· la forma en que las personas se comunican. El surgimiento 

de la web, la mensajer²a electr·nica y las redes sociales revolucion· la comunicaci·n 

humana, acortando las distancias y permitiendo la colaboraci·n a nivel mundial 

(Caballero, 2017). 
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El impacto de las TIC no se limita al §mbito de la comunicaci·n. Estas tecnolog²as 

tambi®n han transformado sectores como la educaci·n, la medicina, las finanzas y la 

administraci·n. Por ejemplo, en el §mbito educativo, las TIC han dado lugar a nuevas 

formas de aprendizaje en l²nea, lo que ha ampliado el acceso a la educaci·n y ha permitido 

la capacitaci·n a distancia. En el sector de la salud, las TIC han impulsado avances en la 

telemedicina, permitiendo consultas m®dicas en l²nea y el intercambio de informaci·n 

m®dica de manera eficiente. En las finanzas, las transacciones en l²nea y las aplicaciones 

de banca m·vil han transformado la forma en que las personas gestionan su dinero. En la 

administraci·n, las TIC han mejorado la eficiencia en la gesti·n de datos y recursos, lo 

que ha llevado a una toma de decisiones m§s informada y una mayor productividad 

(Arellano y C§mara, 2017). 

Desde un punto de vista tecnol·gico, las TIC abarcan una amplia variedad de 

componentes que incluyen hardware, software, redes de comunicaci·n y sistemas 

audiovisuales. Estos elementos trabajan en conjunto para permitir la creaci·n, el 

procesamiento y la transmisi·n de datos e informaci·n. Las TIC engloban desde 

dispositivos m·viles y computadoras personales hasta servidores, aplicaciones 

inform§ticas, sistemas de almacenamiento en la nube y sistemas de gesti·n de bases de 

datos. Este conjunto de tecnolog²as es esencial para la recolecci·n, el an§lisis y la 

distribuci·n de informaci·n en una escala global (Deudor y Osorio, 2016). 

La distinci·n entre tecnolog²as de comunicaci·n y tecnolog²as de la informaci·n 

es fundamental para comprender la diversidad de las TIC y su impacto en la sociedad. 

Las tecnolog²as de comunicaci·n, que incluyen medios como la televisi·n, la radio y la 

telefon²a, se centran en la transmisi·n de informaci·n y la conectividad. Estas tecnolog²as 

han revolucionado la forma en que las personas acceden a contenido multimedia, se 

comunican a larga distancia y reciben noticias e informaci·n en tiempo real. Adem§s, han 

facilitado la interacci·n social y la difusi·n de ideas en todo el mundo (Osorio, 2021). 

Por otro lado, las tecnolog²as de la informaci·n se relacionan con la creaci·n, el 

procesamiento y la gesti·n de datos. Estas tecnolog²as incluyen programas y aplicaciones 

inform§ticas que permiten a las personas realizar una variedad de tareas, desde el 

procesamiento de texto y la gesti·n de bases de datos hasta el dise¶o gr§fico y el an§lisis 
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de datos. La inform§tica ha impulsado la automatizaci·n de procesos, la toma de 

decisiones informadas y el acceso a vastas cantidades de informaci·n en l²nea. Estas 

herramientas son esenciales tanto en el §mbito personal como profesional, ya que facilitan 

desde la creaci·n de documentos hasta la resoluci·n de problemas complejos (Marcano, 

2015). 

La sinergia entre estas dos categor²as de tecnolog²as, comunicaci·n e informaci·n, 

es lo que hace que las TIC sean tan poderosas y vers§tiles. Permiten la creaci·n, la 

transmisi·n y el procesamiento de informaci·n en m¼ltiples formatos, lo que ha 

transformado radicalmente la forma en que las personas se relacionan con el mundo y 

acceden al conocimiento. La convergencia de dispositivos electr·nicos, como 

computadoras y dispositivos m·viles, con redes de telecomunicaciones de alta velocidad, 

ha llevado a la creaci·n de un entorno en el que las TIC son omnipresentes y desempe¶an 

un papel vital en la vida contempor§nea. 

2.3 Conceptos claves 

Argumenta afirmaciones sobre relaciones num®ricas y operaciones: Capacidad para 

justificar y validar afirmaciones matem§ticas con base en principios num®ricos y 

evidencia emp²rica (Clark y Chalmers, 1998; Osores, 2022). 

Cantidad: T®rmino que denota la medida o magnitud num®rica de elementos o unidades 

en un conjunto, expresando la noci·n de cu§nto o cu§ntas entidades est§n involucradas 

(MINEDU, 2016). 

Competencia "Resuelve Problemas de Cantidad": Capacidad del estudiante para 

abordar problemas matem§ticos en diversos contextos, aplicando conocimientos sobre 

n¼meros, sistemas num®ricos, operaciones y propiedades. Implica comprender, analizar 

y modelar situaciones matem§ticas para plantear y justificar soluciones eficientes 

(MINEDU, 2016). 

Competencia: Capacidad o habilidad de una persona para desempe¶ar con ®xito una 

tarea, resolver problemas o alcanzar objetivos en un contexto espec²fico, respaldada por 

conocimientos y destrezas (Grisales, 2018). 
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Comunica su comprensi·n sobre los n¼meros y las operaciones: Capacidad para 

expresar ideas matem§ticas utilizando terminolog²a adecuada y diversas representaciones 

simb·licas, facilitando la argumentaci·n matem§tica (Vygotsky, 1995; Siemens, 2005). 

Contexto educativo: Entorno en el que se lleva a cabo el proceso de ense¶anza y 

aprendizaje. Incluye elementos como las instituciones educativas, los docentes, los 

estudiantes, los recursos, las pol²ticas educativas y las pr§cticas pedag·gicas que influyen 

en la educaci·n (Marcano, 2015). 

Educaci·n: Proceso de adquisici·n de conocimientos, habilidades y valores que ocurre 

a trav®s de la ense¶anza y el aprendizaje, en contextos formales e informales, con el fin 

de promover el desarrollo personal y social (ECE, 2019). 

Eficacia: Capacidad de lograr resultados deseados o metas de manera exitosa y eficiente. 

En el contexto educativo, la eficacia se relaciona con la capacidad de los m®todos de 

ense¶anza y las estrategias pedag·gicas para alcanzar los objetivos de aprendizaje de los 

estudiantes (Calero y Veramendi, 2023). 

Ense¶anza: Proceso pedag·gico en el que un educador transmite conocimientos, 

habilidades y valores a los estudiantes, facilitando su aprendizaje y desarrollo integral 

(Grisales, 2018). 

Estrategia DIGITALMAT: Metodolog²a pedag·gica que integra herramientas 

tecnol·gicas para mejorar la ense¶anza de las matem§ticas en educaci·n primaria. Se basa 

en enfoques heur²sticos y constructivistas para fomentar la participaci·n activa de los 

estudiantes en la resoluci·n de problemas matem§ticos (Boaler, 2008; Papert, 1993). 

Estrategia: Plan de acci·n dise¶ado para alcanzar objetivos espec²ficos. Implica la 

selecci·n de enfoques y recursos para abordar desaf²os o aprovechar oportunidades 

(Grisales, 2018). 

Experimentaci·n y c§lculo: Aplicaci·n de estrategias heur²sticas para la estimaci·n y 

resoluci·n de problemas mediante el uso de simulaciones digitales (Siemens, 2005). 
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Exploraci·n y representaci·n: Uso de herramientas tecnol·gicas para modelar 

problemas matem§ticos y visualizar soluciones (Homa y Oliveira, 2020). 

Interacci·n y comunicaci·n: Desarrollo de la comprensi·n matem§tica a trav®s del 

trabajo colaborativo y la argumentaci·n en entornos digitales (Grisales, 2018). 

Logro: Se refiere al ®xito en la realizaci·n de metas o tareas espec²ficas. Puede 

manifestarse en t®rminos de alcanzar resultados deseados, superar obst§culos o demostrar 

competencia en una habilidad (Homa y Oliveira, 2020). 

Matem§ticas: Disciplina que se enfoca en el estudio de n¼meros, formas, estructuras y 

patrones. Proporcionan herramientas para resolver problemas y comprender el mundo 

cuantitativamente  (Homa y Oliveira, 2020). 

Metodolog²a: M®todos, enfoques y t®cnicas utilizados en un proceso particular. En 

educaci·n, se relaciona con la planificaci·n y aplicaci·n de estrategias pedag·gicas 

(MINEDU, 2016). 

Reflexi·n y validaci·n: Evaluaci·n de respuestas, identificaci·n de errores y 

justificaci·n de soluciones en funci·n de principios matem§ticos (Clark et al., 2006). 

Resoluci·n de problemas: Proceso que implica abordar desaf²os, identificar soluciones, 

evaluar alternativas y aplicar estrategias para superar obst§culos o dificultades (Uvidia, 

2021). 

Tecnolog²a de la informaci·n y comunicaci·n: Son herramientas digitales, como 

computadoras, internet y software, que se utilizan para adquirir, procesar, almacenar y 

comunicar informaci·n. Han transformado la forma en que interactuamos y accedemos 

al conocimiento (Uvidia, 2021). 

Traduce cantidades a expresiones num®ricas: Habilidad para interpretar relaciones 

matem§ticas y representarlas mediante modelos num®ricos, permitiendo la resoluci·n 

estructurada de problemas (Polya, 1945; Boaler, 2008). 
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Usa estrategias y procedimientos de estimaci·n y c§lculo: Aplicaci·n de diferentes 

m®todos de c§lculo y estimaci·n para la resoluci·n de problemas, promoviendo el 

pensamiento flexible y el an§lisis cuantitativo (Piaget, 1977; Murayari, Alvari¶o y Flores, 

2022). 



CAPĉTULO III 

METODOLOGĉA DE LA INVESTIGACIčN 

3.1 Tipo y nivel de investigaci·n 

La presente investigaci·n se desarrolla bajo un enfoque cuantitativo, ya que se 

centra en la recopilaci·n y an§lisis de datos num®ricos y estad²sticos para comprender 

fen·menos medibles y verificables. Este enfoque permite establecer relaciones causales, 

identificar patrones y generalizar los resultados a trav®s del uso de m®todos estad²sticos 

rigurosos (Bernal, 2016). 

El estudio sigue el m®todo hipot®tico-deductivo, el cual se basa en la formulaci·n 

de hip·tesis y su contrastaci·n mediante la recolecci·n y an§lisis de datos emp²ricos. Este 

m®todo es caracter²stico de la investigaci·n cient²fica, ya que permite comprobar o refutar 

hip·tesis establecidas con base en principios l·gicos y evidencias cuantificables (G·mez, 

2020). 

El tipo de investigaci·n es aplicada, dado que se orienta a la generaci·n de 

conocimiento con fines pr§cticos, buscando mejorar un proceso educativo espec²fico a 

trav®s de la implementaci·n de la estrategia DIGITALMAT. La investigaci·n aplicada 

permite utilizar conocimientos te·ricos para abordar problemas reales en un contexto 

determinado, generando resultados que puedan ser implementados en escenarios 

educativos similares (Hern§ndez, 2018). 

En cuanto al dise¶o de investigaci·n, se adopta un dise¶o cuasi-experimental de 

corte longitudinal. El dise¶o cuasi-experimental se caracteriza por la manipulaci·n de la 

variable independiente, en este caso, la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, sin la 

aleatorizaci·n estricta en la asignaci·n de los participantes a los grupos de estudio y 

control. En este sentido, los grupos de comparaci·n son preexistentes, lo que permite 

evaluar el impacto de la intervenci·n en condiciones naturales de aula (Hern§ndez et al., 

2018). 

Asimismo, el dise¶o es de corte longitudinal, lo que implica que los datos ser§n 

recolectados en diferentes momentos del tiempo. Esto permite analizar la evoluci·n de la 
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competencia "Resuelve Problemas de Cantidad" en los estudiantes de primaria antes y 

despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, permitiendo una evaluaci·n m§s 

precisa de los efectos de la intervenci·n a lo largo del tiempo (Hern§ndez et al., 2018). 

 

Donde: 

O1 :  Es el pretest (en el grupo experimental)   

O2 :  Es el postest (en el grupo experimental)   

O3 :  Es el pretest (en el grupo de control)  

O4 :  Es el postest (en el grupo de control)  

X :  Representa la aplicaci·n de la estrategia experimental. 

3.2 Operacionalizaci·n de variables 

3.2.1 Variables 

V.I. Estrategia DIGITALMAT: Estrategia motivadora que promueve el 

aprendizaje en los estudiantes en el §rea de matem§ticas a trav®s del manejo de 

herramientas tic y recursos digitales como Mathigon Polypad (Calero y Veramendi, 

2023). 

V.D. Competencia resoluci·n de problemas de cantidad: Capacidad de una 

persona para abordar y solucionar situaciones que implican conceptos num®ricos y 

cuantitativos de manera efectiva (MINEDU, 2016). 
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3.2.2 Definici·n operacional de las variables 

 

Operacionalizaci·n de variables 

Variable Definici·n operacional Dimensi·n Indicador Tipo de 

variable 

Escala Instrumento 

Estrategia 

DIGITALMAT 

Metodolog²a de 

ense¶anza basada en el 

enfoque heur²stico de 

resoluci·n de problemas 

(Polya, 1945), integrando 

TIC para mejorar la 

comprensi·n matem§tica 

en primaria. 

Proceso pedag·gico Inicio 

Proceso 

Salida 

Aplicaci·n 

Independiente Ordinal Lista de 

cotejo 

Resoluci·n de 

problemas de 

cantidad 

Capacidad del estudiante 

para interpretar y resolver 

problemas matem§ticos 

mediante diferentes 

estrategias (MINEDU, 

2016). 

Traduce cantidades a 

expresiones 

num®ricas 

Capacidad para 

representar cantidades 

num®ricas 

Dependiente Ordinal Lista de 

cotejo 

Comunica su 

comprensi·n sobre 

n¼meros y 

operaciones 

Habilidad para 

expresar ideas 

matem§ticas con 

lenguaje num®rico 

Usa estrategias y 

procedimientos de 

estimaci·n y 

c§lculos 

Uso de m®todos de 

c§lculo y estimaci·n 

en problemas 

Argumenta 

afirmaciones sobre 

relaciones num®ricas 

y las operaciones 

Capacidad de justificar 

afirmaciones 

matem§ticas con 

evidencia 
 



38 

 

3.3 Poblaci·n y muestra 

3.3.1 Poblaci·n 

La poblaci·n se define como el conjunto total de individuos que poseen 

caracter²sticas espec²ficas y que son objeto de estudio en una investigaci·n (Bernardo et 

al., 2018). En el presente estudio, la poblaci·n est§ conformada por las cuatro (4) 

secciones del tercer grado educaci·n primaria de la Instituci·n Educativa 42088 Don Jos® 

de San Mart²n de la ciudad de Tacna, cuya matr²cula total asciende 506 estudiantes, seg¼n 

los registros de la plataforma ESCALE del Ministerio de Educaci·n. 

3.3.2 Muestra 

La muestra es un subconjunto representativo de la poblaci·n total, seleccionado 

para obtener datos que permitan inferencias sobre el grupo completo (¤aupas et al., 

2018). Para esta investigaci·n, se ha seleccionado una muestra de 54 estudiantes del tercer 

grado de educaci·n primaria, distribuidos en dos secciones: 27 estudiantes en el grupo 

experimental y 27 estudiantes en el grupo de control. 

La elecci·n de esta muestra responde a varios factores. En primer lugar, los 

estudiantes de tercer grado representan una etapa clave en la adquisici·n de habilidades 

matem§ticas, ya que es en este nivel donde consolidan su comprensi·n num®rica, el 

pensamiento l·gico-matem§tico y la capacidad de resoluci·n de problemas de cantidad, 

lo que permite evaluar con mayor precisi·n el impacto de la estrategia DIGITALMAT. 

Adem§s, la selecci·n de este grado se debe a que en a¶os previos se han identificado 

dificultades significativas en el aprendizaje matem§tico, evidenciado en los resultados de 

evaluaciones internas y en estudios nacionales como la Evaluaci·n Censal de Estudiantes 

(ECE, 2019), que indican que un alto porcentaje de estudiantes a¼n se encuentra en 

niveles iniciales de desempe¶o en matem§tica. 

Criterios de inclusi·n 

- Estudiantes matriculados en el tercer grado de educaci·n primaria en el 

per²odo acad®mico 2024. 
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- Estudiantes cuyos padres o tutores hayan otorgado el consentimiento 

informado para participar en la investigaci·n. 

- Estudiantes con disposici·n y capacidad para participar activamente en las 

actividades de la estrategia DIGITALMAT. 

- Ni¶os y ni¶as de ambos g®neros, garantizando la equidad de participaci·n. 

Criterios de exclusi·n 

- Estudiantes que cambien de instituci·n educativa durante el per²odo de 

investigaci·n. 

- Estudiantes con discapacidades severas que limiten su capacidad de 

interacci·n con las actividades planteadas en la estrategia DIGITALMAT. 

- Estudiantes que hayan participado recientemente en intervenciones o 

estrategias educativas similares, evitando sesgos en los resultados. 

3.3.3 Muestreo 

El estudio emplear§ un muestreo no probabil²stico por conveniencia, debido a que 

la selecci·n de la muestra responde a la accesibilidad y disponibilidad de los estudiantes, 

adem§s de las caracter²sticas del dise¶o cuasi-experimental que requiere un grupo control 

y un grupo experimental con caracter²sticas homog®neas. Este tipo de muestreo permite 

evaluar la efectividad de la estrategia DIGITALMAT en un entorno real de aula, 

minimizando la influencia de factores externos y manteniendo un control adecuado sobre 

la implementaci·n (Carrasco, 2018). 

3.4 T®cnicas e instrumentos de recolecci·n de datos 

3.4.1 T®cnica 

Para la recolecci·n de datos en esta investigaci·n, se utilizar§ la t®cnica del test, 

la cual permite evaluar de manera objetiva y cuantificable las competencias matem§ticas 

de los estudiantes antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT. Seg¼n 
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Hern§ndez et al. (2018), el test es una t®cnica de medici·n estandarizada que facilita la 

recopilaci·n de datos num®ricos sobre el rendimiento y progreso de los participantes en 

un estudio. En este caso, el test se aplicar§ en formato pretest y postest, con el objetivo 

de medir los cambios en la competencia resoluci·n de problemas de cantidad en los 

grupos experimental y control. 

3.4.2 Instrumento 

El instrumento principal utilizado para medir la competencia ñresoluci·n de 

problemas de cantidadò fue una prueba diagn·stica estructurada (ver Anexo 03), 

compuesta por 12 ²tems de opci·n m¼ltiple. Esta prueba fue dise¶ada en correspondencia 

con las cuatro dimensiones establecidas por el Curr²culo Nacional del Ministerio de 

Educaci·n, y tuvo como prop·sito evaluar objetivamente el desempe¶o matem§tico de 

los estudiantes del tercer grado de primaria antes y despu®s de la aplicaci·n de la 

estrategia DIGITALMAT. 

Las dimensiones evaluadas por la prueba fueron: 

D1: Traduce cantidades a expresiones num®ricas. 

D2: Comunica su comprensi·n sobre n¼meros y operaciones. 

D3: Usa estrategias y procedimientos de estimaci·n y c§lculos. 

D4: Argumenta afirmaciones sobre relaciones num®ricas y operaciones. 

Esta prueba diagn·stica fue aplicada en dos momentos: pretest y postest, tanto al 

grupo experimental como al grupo de control. Los resultados obtenidos fueron luego 

registrados sistem§ticamente en una lista de cotejo, la cual permiti· consignar los niveles 

de logro alcanzados por los estudiantes en cada dimensi·n. Seg¼n D²az y De la Cruz 

(2011), la lista de cotejo es una herramienta ¼til para sistematizar observaciones de 

desempe¶o, ya que permite evaluar el cumplimiento de criterios previamente definidos y 

facilita la categorizaci·n de los resultados. 
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Cabe resaltar que la estrategia DIGITALMAT fue desarrollada a trav®s de 13 

sesiones pedag·gicas (ver Anexo 02), cada una con una duraci·n de 90 minutos. Estas 

sesiones estuvieron organizadas en torno a diversos tipos de problemas matem§ticos, 

distribuidos de la siguiente manera: 

S1: Resolvemos situaciones problem§ticas aumentando y llevando n¼meros utilizando la 

estrategia Digitalmat. 

S2: Resolvemos situaciones problem§ticas multiplicativas con el tren con regletas 

S3: Resolvemos situaciones problem§ticas multiplicativas utilizando el tablero de puntos 

del Mathigon 

S4: Resolvemos situaciones problem§ticas multiplicativas con el Mathigon 

S5: Resolvemos situaciones problem§ticas con divisiones por agrupaci·n utilizando la 

metodolog²a Digitalmat 

S6: Resolvemos situaciones problem§ticas con divisiones utilizando la metodolog²a 

Digitalmat 

S7: Resolvemos situaciones problem§ticas con fracciones homog®neas utilizando la 

metodolog²a Digitalmat. 

S8: Resolvemos situaciones problem§ticas con fracciones heterog®neas utilizando la 

metodolog²a Digitalmat 

S9: Resolvemos situaciones problem§ticas con fracci·n de un n¼mero utilizando la 

metodolog²a Digitalmat 

S10: Resolvemos situaciones problem§ticas parte-todo con fracciones utilizando la 

metodolog²a Digitalmat 

S11: Resolvemos situaciones problem§ticas con adici·n y sustracci·n de n¼meros mixtos 

y fracci·n impropia utilizando la metodolog²a Digitalmat 
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S12: Resolvemos situaciones problem§ticas con adici·n y sustracci·n de n¼meros 

decimales utilizando la metodolog²a Digitalmat 

S13: Resolvemos diversas situaciones problem§ticas de cantidad utilizando la 

metodolog²a Digitalmat. 

3.4.3 Validaci·n del instrumento 

El instrumento utilizado para la recolecci·n de datos, una lista de cotejo, fue 

sometido a un proceso de validaci·n de contenido a trav®s del juicio de expertos; para 

ello, se cont· con la revisi·n de cuatro especialistas en educaci·n. Los expertos evaluaron 

los ²tems del instrumento en funci·n de su claridad, pertinencia y coherencia con las 

dimensiones e indicadores de la variable ñResoluci·n de problemas de cantidadò. 

A partir de sus observaciones y sugerencias, se realizaron ajustes en la redacci·n 

de algunos enunciados con el prop·sito de mejorar su precisi·n y adecuaci·n al nivel 

educativo de los estudiantes. Esta validaci·n cualitativa permiti· asegurar que los ²tems 

incluidos en la lista de cotejo sean relevantes, comprensibles y adecuados para el contexto 

educativo en el que fue aplicada la estrategia DIGITALMAT. 

3.5 Procesamiento de la informaci·n y m®todos estad²sticos de an§lisis de datos 

Se recurrir§ al an§lisis estad²stico descriptivo e inferencial, mediante el an§lisis 

descriptivo se representar§ a trav®s de tablas de frecuencia y gr§ficos de barra el 

comportamiento de cada una de las variables estudiadas, adem§s de las correspondientes 

dimensiones que la conforman. 

A trav®s del an§lisis inferencial, se aplicar§n inicialmente las pruebas estad²sticas 

de normalidad, para establecer la prueba de hip·tesis a emplear, tomando en 

consideraci·n una significancia de 0,05, la cual ser§ procesada mediante el software 

estad²stico SPSS V25. 



CAPĉTULO IV  

RESULTADOS DE LA INVESTIGACIčN 

4.1 Resultados 

Tabla 2  

Capacidad Traduce cantidades a expresiones num®ricas 

Traduce cantidades a 

expresiones 

numéricas 

G.C. G.E. 

Pretest Postest Pretest Postest 

f % f % f % f % 

Inicio 7 25,9 % 1 3,7 % 11 40,7 % 2 7,4 % 

Proceso 15 55,6 % 19 70,4 % 11 40,7 % 7 25,9 % 

Logrado 5 18,5 % 7 25,9 % 5 18,5 % 18 66,7 % 

Total 27 100,0 % 27 100,0 % 27 100,0 % 27 100,0 % 

Nota: Elaboraci·n propia. 

El an§lisis de los resultados de la capacidad "Traduce cantidades a expresiones 

num®ricas" revela diferencias significativas entre los grupos de control (G.C.) y 

experimental (G.E.) tras la implementaci·n de la estrategia DIGITALMAT. En el pretest, 

el 40,7 % de los estudiantes del G.E. se encontraba en el nivel de inicio, mientras que en 

el postest esta cifra se redujo a un 7,4 %, indicando una mejora considerable; 

simult§neamente, el porcentaje de estudiantes en el nivel logrado aument· del 18,5 % en 

el pretest a un 66,7 % en el postest; en contraste, el G.C. tambi®n mostr· mejoras, aunque 

de menor magnitud; el porcentaje de estudiantes en el nivel de inicio disminuy· del 25,9 

% en el pretest al 3,7 % en el postest, y aquellos en el nivel logrado aumentaron del 18,5 

% al 25,9 %. Estas diferencias sugieren que la estrategia DIGITALMAT fue 

significativamente m§s efectiva para desarrollar la competencia de traducir cantidades a 

expresiones num®ricas en el G.E. Seg¼n Calero y Veramendi (2023), el uso de tecnolog²as 

de la informaci·n y comunicaci·n (TIC) en la ense¶anza de las matem§ticas fomenta un 

aprendizaje m§s colaborativo e innovador, facilitando la comprensi·n de conceptos 

complejos, adem§s, Grisales (2018) resalta que la integraci·n de TIC en el proceso 

educativo motiva a los estudiantes y mejora su rendimiento acad®mico; los resultados 
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obtenidos est§n alineados con estas perspectivas, evidenciando la efectividad de la 

estrategia DIGITALMAT en el fortalecimiento de las habilidades matem§ticas de los 

estudiantes. 

Figura 1  

Capacidad Traduce cantidades a expresiones num®ricas 

 
Nota: Elaboraci·n propia. 

Tabla 3  

Capacidad Comunica su comprensi·n sobre n¼meros y operaciones 

Comunica su 

comprensión sobre 

números y 

operaciones 

G.C. G.E. 

Pretest Postest Pretest Postest 

f % f % f % f % 

Inicio 4 14,8 % 3 11,1 % 8 29,6 % 0 0,0 % 

Proceso 22 81,5 % 20 74,1 % 19 70,4 % 11 40,7 % 

Logrado 1 3,7 % 4 14,8 % 0 0,0 % 16 59,3 % 

Total 27 100,0 % 27 100,0 % 27 100,0 % 27 100,0 % 

Nota: Elaboraci·n propia. 

El an§lisis de los resultados de la capacidad "Comunica su comprensi·n sobre 

n¼meros y operaciones" evidencia variaciones significativas entre los grupos de control 
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(G.C.) y experimental (G.E.) en las evaluaciones pretest y postest. En el grupo de control, 

el porcentaje de estudiantes en el nivel de "Inicio" disminuy· del 14,8 % al 11,1 %, 

mientras que en el grupo experimental esta categor²a se elimin· por completo en el 

postest; en cuanto al nivel "Proceso", se observ· una ligera disminuci·n en ambos grupos, 

pero el cambio m§s destacado se produjo en el nivel "Logrado", en el G.C., este nivel 

aument· del 3,7 % al 14,8 %, y en el G.E., del 0 % al 59,3 %, este incremento considerable 

en el grupo experimental sugiere que la implementaci·n de la estrategia DIGITALMAT 

tuvo un impacto positivo en la comprensi·n y comunicaci·n de conceptos num®ricos. 

Seg¼n Calero y Veramendi (2023), la utilizaci·n de tecnolog²as de la informaci·n y la 

comunicaci·n (TIC) en la ense¶anza de las matem§ticas fomenta un aprendizaje m§s 

colaborativo e innovador, facilitando la comprensi·n de conceptos complejos, adem§s, 

Grisales (2018) resalta que el uso eficaz de las TIC motiva a los estudiantes y mejora su 

rendimiento acad®mico; los resultados obtenidos est§n alineados con estas perspectivas, 

evidenciando la efectividad de la estrategia DIGITALMAT en el fortalecimiento de las 

habilidades matem§ticas de los estudiantes. 

Figura 2  

Capacidad Comunica su comprensi·n sobre n¼meros y operaciones 

 
Nota: Elaboraci·n propia. 
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Tabla 4  

Capacidad Usa estrategias y procedimientos de estimaci·n y c§lculos 

Usa estrategias y 

procedimientos de 

estimación y cálculos 

G.C. G.E. 

Pretest Postest Pretest Postest 

f % f % f % f % 

Inicio 8 29,6 % 4 14,8 % 12 44,4 % 1 3,7 % 

Proceso 15 55,6 % 17 63,0 % 13 48,1 % 9 33,3 % 

Logrado 4 14,8 % 6 22,2 % 2 7,4 % 17 63,0 % 

Total 27 100,0 % 27 100,0 % 27 100,0 % 27 100,0 % 

Nota: Elaboraci·n propia. 

El an§lisis de los resultados de la capacidad "Usa estrategias y procedimientos de 

estimaci·n y c§lculos" muestra diferencias significativas entre los grupos de control 

(G.C.) y experimental (G.E.) despu®s de la implementaci·n de la estrategia 

DIGITALMAT. En el G.C., el porcentaje de estudiantes en el nivel de "Inicio" disminuy· 

del 29,6 % al 14,8 %, mientras que en el G.E. esta categor²a se redujo dr§sticamente del 

44,4 % al 3,7 %; en cuanto al nivel "Proceso", se observ· una disminuci·n en ambos 

grupos, pero el cambio m§s destacado se produjo en el nivel "Logrado", en el G.C., este 

nivel aument· del 14,8 % al 22,2 %, mientras que en el G.E. pas· del 7,4 % al 63,0 %; 

este incremento significativo en el grupo experimental sugiere que la estrategia 

DIGITALMAT fue notablemente m§s efectiva para mejorar la capacidad de los 

estudiantes en el uso de estrategias y procedimientos de estimaci·n y c§lculos. Seg¼n 

Ipushima et al. (2022), el uso apropiado de la tecnolog²a en la educaci·n matem§tica 

facilita la autonom²a en el proceso de aprendizaje y estimula la construcci·n activa del 

conocimiento mediante la interacci·n entre pares y con el docente, este enfoque es 

congruente con la teor²a del aprendizaje constructivista, que enfatiza la importancia de la 

participaci·n activa del estudiante en el proceso de aprendizaje (Piaget, 1977), adem§s, 

Calero y Veramendi (2023) destacan que la integraci·n de las TIC en el aula fomenta un 

aprendizaje colaborativo e innovador, lo que se refleja en los resultados obtenidos por el 

G.E. 
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Figura 3  

Capacidad Usa estrategias y procedimientos de estimaci·n y c§lculos 

 
Nota: Elaboraci·n propia. 

Tabla 5  

Capacidad Argumenta afirmaciones sobre relaciones num®ricas y las operaciones 

Argumenta 

afirmaciones sobre 

relaciones numéricas 

y las operaciones 

G.C. G.E. 

Pretest Postest Pretest Postest 

f % f % f % f % 

Inicio 11 40,7 % 7 25,9 % 11 40,7 % 3 11,1 % 

Proceso 16 59,3 % 13 48,1 % 16 59,3 % 5 18,5 % 

Logrado 0 0,0 % 7 25,9 % 0 0,0 % 19 70,4 % 

Total 27 100,0 % 27 100,0 % 27 100,0 % 27 100,0 % 

Nota: Elaboraci·n propia. 

El an§lisis de los resultados de la capacidad "Argumenta afirmaciones sobre 

relaciones num®ricas y las operaciones" indica mejoras significativas en el grupo 

experimental (G.E.) comparado con el grupo de control (G.C.). En el pretest, ambos 

grupos ten²an un 40,7 % de estudiantes en el nivel de inicio, sin embargo, en el postest, 

el G.E. redujo esta cifra al 11,1 %, mientras que el G.C. solo lo redujo al 25,9 %; adem§s, 
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el porcentaje de estudiantes en el nivel logrado aument· dram§ticamente en el G.E., del 

0 % en el pretest al 70,4 % en el postest, comparado con un incremento del 0 % al 25,9 

% en el G.C. Esto sugiere que la estrategia DIGITALMAT tuvo un impacto significativo 

en el desarrollo de la capacidad para argumentar afirmaciones sobre relaciones num®ricas 

y operaciones. De acuerdo con Ipushima et al. (2022), el uso de la tecnolog²a en la 

educaci·n matem§tica fomenta la autonom²a y la construcci·n activa del conocimiento, 

lo cual es esencial para desarrollar competencias avanzadas, adem§s, la teor²a 

constructivista de Piaget (1977) y Vygotsky (1995) enfatiza la importancia de la 

interacci·n y la pr§ctica en el aprendizaje, lo que puede explicar el notable progreso en el 

G.E; la efectividad de la metodolog²a DIGITALMAT se alinea con estas teor²as, 

subrayando la importancia de un enfoque pedag·gico que integra TIC y fomenta la 

colaboraci·n y reflexi·n entre los estudiantes. 

Figura 4  

Capacidad Argumenta afirmaciones sobre relaciones num®ricas y las operaciones 

 
Nota: Elaboraci·n propia. 
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Tabla 6  

Competencia Resoluci·n de problemas de cantidad 

Resolución de 

problemas de 

cantidad 

G.C. G.E. 

Pretest Postest Pretest Postest 

f % f % f % f % 

Inicio 8 29,6 % 3 11,1 % 9 33,3 % 1 3,7 % 

Proceso 17 63,0 % 11 40,7 % 16 59,3 % 3 11,1 % 

Logrado 2 7,4 % 13 48,1 % 2 7,4 % 23 85,2 % 

Total 27 100,0 % 27 100,0 % 27 100,0 % 27 100,0 % 

Nota: Elaboraci·n propia. 

El an§lisis de los resultados de la competencia "Resoluci·n de problemas de 

cantidad" muestra una mejora significativa en el grupo experimental (G.E.) en 

comparaci·n con el grupo de control (G.C.) tras la intervenci·n educativa. En el pretest, 

el 33,3 % de los estudiantes del G.E. se encontraba en el nivel de inicio, mientras que en 

el postest esta cifra se redujo a un 3,7 %, indicando una disminuci·n considerable. 

Simult§neamente, el porcentaje de estudiantes en el nivel logrado aument· del 7.4 % en 

el pretest a un 85,2 % en el postest. Por otro lado, en el G.C., los estudiantes en el nivel 

de inicio pasaron del 29,6 % en el pretest al 11,1 % en el postest, y aquellos en el nivel 

logrado aumentaron del 7,4 % al 48,1 %. Estas diferencias sugieren que la metodolog²a 

DIGITALMAT fue significativamente m§s efectiva para desarrollar la competencia de 

resoluci·n de problemas de cantidad en el G.E. Seg¼n Calero y Veramendi (2023), el uso 

de tecnolog²as de la informaci·n y comunicaci·n (TIC) en la ense¶anza de las 

matem§ticas fomenta un aprendizaje m§s colaborativo e innovador, facilitando la 

comprensi·n de conceptos complejos. Adem§s, Grisales (2018) resalta que la integraci·n 

de TIC en el proceso educativo motiva a los estudiantes y mejora su rendimiento 

acad®mico. Estos resultados est§n alineados con las teor²as constructivistas de Piaget 

(1977), que enfatizan la importancia de la interacci·n y la pr§ctica en el aprendizaje, y 

con la teor²a del aprendizaje situado de Vygotsky (1995), que subraya la relevancia del 

contexto en la adquisici·n del conocimiento. En conclusi·n, la estrategia DIGITALMAT 

ha demostrado ser altamente efectiva en el fortalecimiento de las habilidades matem§ticas 
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de los estudiantes, confirmando la relevancia de las TIC como herramientas pedag·gicas 

en el contexto educativo actual. 

Figura 5  

Competencia Resoluci·n de problemas de cantidad 

 
Nota: Elaboraci·n propia. 

4.2 Comprobaci·n de hip·tesis 

4.2.1 Comprobaci·n de hip·tesis espec²fica 1 

H1: Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad traduce cantidades 

a expresiones num®ricas entre los estudiantes de los grupos experimental y control, antes 

y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en la I.E. Don Jos® de San 

Mart²n, 2024. 

H0: No existe diferencia significativa en el logro de la capacidad traduce 

cantidades a expresiones num®ricas entre los estudiantes de los grupos experimental y 

control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en la I.E. Don 

Jos® de San Mart²n, 2024. 
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Tabla 7  

An§lisis de normalidad de la hip·tesis espec²fica 1 

  Shapiro-Wilk  

  Estadístico gl Sig. 

PRE_GC - Traduce cantidades a expresiones numéricas 0,800 27 0,000 

POS_GC - Traduce cantidades a expresiones numéricas 0,673 27 0,000 

PRE_GE - Traduce cantidades a expresiones numéricas 0,794 27 0,000 

POS_GE - Traduce cantidades a expresiones numéricas 0,658 27 0,000 
Nota: Elaboraci·n propia. 

Los resultados de la prueba de Shapiro-Wilk muestran valores de significancia 

inferiores a 0,05 en todos los grupos, espec²ficamente p = 0,000 en cada caso. Esto indica 

que los datos correspondientes a la capacidad "traduce cantidades a expresiones 

num®ricas" no siguen una distribuci·n normal en ninguno de los momentos ni grupos. 

Tabla 8  

Comprobaci·n de hip·tesis espec²fica 1 

    Valor  df 

Significación 

asintótica 

(bilateral)  

Pretest Chi-cuadrado de Pearson 1,504b 2 0,471 

Razón de verosimilitud 1,514 2 0,469 

Asociación lineal por lineal 0,586 1 0,444 

N de casos válidos 54 
  

Postest Chi-cuadrado de Pearson 10,712c 2 0,005 

Razón de verosimilitud 11,104 2 0,004 

Asociación lineal por lineal 5,156 1 0,023 

N de casos válidos 54 
  

Nota: Elaboraci·n propia. 

En el pretest, los resultados reflejan que no hay una diferencia significativa entre 

los grupos, ya que el valor de chi-cuadrado de Pearson es 1,504 con un nivel de 

significancia de 0,471, lo que indica que antes de la intervenci·n ambos grupos ten²an 

niveles similares en la capacidad evaluada. De manera similar, la raz·n de verosimilitud 

(1,514; p = 0,469) y la asociaci·n lineal por lineal (0,586; p = 0,444) refuerzan esta 

conclusi·n. 
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No obstante, en el postest, se observa un cambio significativo en los resultados. 

El valor del chi-cuadrado de Pearson aumenta a 10,712 con una significancia de 0,005, 

lo que indica que la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT tuvo un impacto positivo 

en la capacidad de los estudiantes para traducir cantidades a expresiones num®ricas. 

Asimismo, la raz·n de verosimilitud (11,104; p = 0,004) y la asociaci·n lineal por lineal 

(5,156; p = 0,023) confirman la existencia de una diferencia estad²sticamente significativa 

entre los grupos experimental y control despu®s de la intervenci·n, por tanto, se respalda 

la aceptaci·n de la hip·tesis alterna (H1) y el rechazo de la hip·tesis nula (H0). 

4.2.2 Comprobaci·n de hip·tesis espec²fica 2 

H1: Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad comunica su 

comprensi·n sobre n¼meros y operaciones entre los estudiantes de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, 

en la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 2024. 

H0: No existe diferencia significativa en el logro de la capacidad comunica su 

comprensi·n sobre n¼meros y operaciones entre los estudiantes de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, 

en la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 2024. 

Tabla 9  

An§lisis de normalidad de la hip·tesis espec²fica 2 

  Shapiro-Wilk  

  Estadístico gl Sig. 

PRE_GC - Comunica su comprensión sobre números y 

operaciones 

0,575 27 0,000 

POS_GC - Comunica su comprensión sobre números y 

operaciones 

0,694 27 0,000 

PRE_GE - Comunica su comprensión sobre números y 

operaciones 

0,576 27 0,000 

POS_GE - Comunica su comprensión sobre números y 

operaciones 

0,626 27 0,000 

Nota: Elaboraci·n propia. 

Los resultados de la prueba de Shapiro-Wilk muestran valores de significancia 

inferiores a 0,05 en todos los grupos, con un valor p = 0,000 en cada uno. Esto indica que 
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los datos correspondientes a la capacidad ñcomunica su comprensi·n sobre n¼meros y 

operacionesò no siguen una distribuci·n normal en ninguno de los momentos ni grupos. 

Tabla 10  

Comprobaci·n de hip·tesis espec²fica 2 

    Valor  df 

Significación 

asintótica 

(bilateral)  

Pretest Chi-cuadrado de Pearson 2,553b 2 0,279 

Razón de verosimilitud 2,965 2 0,227 

Asociación lineal por lineal 2,281 1 0,131 

N de casos válidos 54 
  

Postest Chi-cuadrado de Pearson 12,813c 2 0,002 

Razón de verosimilitud 14,520 2 0,001 

Asociación lineal por lineal 12,513 1 0,000 

N de casos válidos 54 
  

Nota: Elaboraci·n propia. 

En el pretest, los valores obtenidos muestran que no existe una diferencia 

significativa entre los grupos, ya que el chi-cuadrado de Pearson es 2,553 con un nivel de 

significancia de 0,279, lo que indica que ambos grupos ten²an un desempe¶o similar antes 

de la intervenci·n. Asimismo, la raz·n de verosimilitud (2,965; p = 0,227) y la asociaci·n 

lineal por lineal (2,281; p = 0,131) confirman la ausencia de diferencias significativas 

previas a la aplicaci·n de la estrategia. 

Sin embargo, en el postest, los valores reflejan un cambio sustancial. El chi-

cuadrado de Pearson incrementa a 12,813, con una significancia de 0,002, evidenciando 

que los estudiantes del grupo experimental lograron una mejora significativa en su 

capacidad de comunicar su comprensi·n sobre n¼meros y operaciones tras la 

implementaci·n de DIGITALMAT. Adicionalmente, la raz·n de verosimilitud (14,520; p 

= 0,001) y la asociaci·n lineal por lineal (12,513; p = 0,000) refuerzan estos hallazgos, 

demostrando que la diferencia entre los grupos experimental y control es estad²sticamente 

significativa. Los resultados permiten rechazar la hip·tesis nula (H0) y aceptar la 

hip·tesis alterna (H1), validando as² que la estrategia aplicada tuvo un efecto positivo en 

la comunicaci·n y comprensi·n de los n¼meros y las operaciones en los estudiantes del 

grupo experimental. 
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4.2.3 Comprobaci·n de hip·tesis espec²fica 3 

H1: Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad usa estrategias y 

procedimientos de estimaci·n y c§lculos entre los estudiantes de los grupos experimental 

y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en la I.E. Don 

Jos® de San Mart²n, 2024. 

H0: No existe diferencia significativa en el logro de la capacidad usa estrategias 

y procedimientos de estimaci·n y c§lculos entre los estudiantes de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, 

en la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 2024. 

Tabla 11  

An§lisis de normalidad de la hip·tesis espec²fica 3 

  Shapiro-Wilk  

  Estadístico gl Sig. 

PRE_GC - Usa estrategias y procedimientos de estimación y 

cálculos 

0,793 27 0,000 

POS_GC - Usa estrategias y procedimientos de estimación y 

cálculos 

0,772 27 0,000 

PRE_GE - Usa estrategias y procedimientos de estimación y 

cálculos 

0,758 27 0,000 

POS_GE - Usa estrategias y procedimientos de estimación y 

cálculos 

0,675 27 0,000 

Nota: Elaboraci·n propia. 

Los resultados de la prueba de Shapiro-Wilk muestran valores de significancia 

inferiores a 0,05 en todos los grupos, con p = 0,000 en cada caso. Esto indica que los 

datos correspondientes a la capacidad ñusa estrategias y procedimientos de estimaci·n y 

c§lculosò no siguen una distribuci·n normal en ninguno de los momentos ni grupos. 
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Tabla 12  

Comprobaci·n de hip·tesis espec²fica 3 

    Valor  df 

Significación 

asintótica 

(bilateral)  

Pretest Chi-cuadrado de Pearson 1,610b 2 0,447 

Razón de verosimilitud 1,628 2 0,443 

Asociación lineal por lineal 1,579 1 0,209 

N de casos válidos 54 
  

Postest Chi-cuadrado de Pearson 9,522c 2 0,009 

Razón de verosimilitud 9,912 2 0,007 

Asociación lineal por lineal 8,744 1 0,003 

N de casos válidos 54 
  

Nota: Elaboraci·n propia. 

En el pretest, los valores obtenidos indican que no exist²a una diferencia 

significativa entre los grupos antes de la intervenci·n. El chi-cuadrado de Pearson es 

1,610 con una significancia de 0,447, lo que demuestra que ambos grupos ten²an un 

desempe¶o similar en esta capacidad antes de la aplicaci·n de la estrategia. Asimismo, la 

raz·n de verosimilitud (1,628; p = 0,443) y la asociaci·n lineal por lineal (1,579; p = 

0,209) confirman la ausencia de diferencias estad²sticamente significativas en la fase 

inicial del estudio. 

En el postest, se observa un cambio significativo en los resultados del grupo 

experimental. El chi-cuadrado de Pearson incrementa a 9,522, con una significancia de 

0,009, lo que indica una diferencia estad²sticamente significativa despu®s de la aplicaci·n 

de DIGITALMAT. Adem§s, la raz·n de verosimilitud (9,912; p = 0,007) y la asociaci·n 

lineal por lineal (8,744; p = 0,003) refuerzan la evidencia de que la intervenci·n tuvo un 

impacto positivo. Los resultados permiten rechazar la hip·tesis nula (H0) y aceptar la 

hip·tesis alterna (H1), validando as² que la estrategia aplicada tuvo un efecto positivo en 

la capacidad evaluada en los estudiantes del grupo experimental. 
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4.2.4 Comprobaci·n de hip·tesis espec²fica 4 

H1: Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad argumenta 

afirmaciones sobre relaciones num®ricas y las operaciones entre los estudiantes de los 

grupos experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia 

DIGITALMAT, en la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 2024. 

H0: No existe diferencia significativa en el logro de la capacidad argumenta 

afirmaciones sobre relaciones num®ricas y las operaciones entre los estudiantes de los 

grupos experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia 

DIGITALMAT, en la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 2024. 

Tabla 13  

An§lisis de normalidad de la hip·tesis espec²fica 4 

  Shapiro-Wilk  

  Estadístico gl Sig. 

PRE_GC - Argumenta afirmaciones sobre relaciones 

numéricas y las operaciones 

0,626 27 0,000 

POS_GC - Argumenta afirmaciones sobre relaciones 

numéricas y las operaciones 

0,813 27 0,000 

PRE_GE - Argumenta afirmaciones sobre relaciones 

numéricas y las operaciones 

0,626 27 0,000 

POS_GE - Argumenta afirmaciones sobre relaciones 

numéricas y las operaciones 

0,622 27 0,000 

Nota: Elaboraci·n propia. 

Los resultados de la prueba de Shapiro-Wilk muestran valores de significancia 

inferiores a 0,05 en todos los grupos, siendo p = 0,000 en todos los casos. Esto indica que 

los datos correspondientes a la capacidad ñargumenta afirmaciones sobre relaciones 

num®ricas y las operacionesò no siguen una distribuci·n normal en ninguno de los 

momentos ni grupos. 
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Tabla 14  

Comprobaci·n de hip·tesis espec²fica 4 

    Valor  df 

Sig. 

asintótica 

(bilateral)  

Sig. 

exacta 

(bilateral)  

Sig. exacta 

(unilateral)  

Pretest Chi-cuadrado de 

Pearson 

,000b 1 1,000     

Corrección de 

continuidad 

0,000 1 1,000 
  

Razón de 

verosimilitud 

0,000 1 1,000 
  

 
     

Asociación lineal 

por lineal 

0,000 1 1,000 
  

N de casos válidos 54,000 
    

Postest Chi-cuadrado de 

Pearson 

10,694d 2 0,005 
  

Razón de 

verosimilitud 

11 2 0,004 
  

Asociación lineal 

por lineal 

8,038 1 0,005 
  

N de casos válidos 54 
    

Nota: Elaboraci·n propia. 

En el pretest, los valores muestran una ausencia de diferencia significativa entre 

los grupos antes de la intervenci·n. El chi-cuadrado de Pearson es 0,000 con una 

significancia de 1,000, lo que indica que no exist²an diferencias iniciales en la capacidad 

de argumentaci·n de afirmaciones sobre relaciones num®ricas y operaciones entre los 

grupos. Asimismo, los valores de raz·n de verosimilitud (0,000; p = 1,000) y asociaci·n 

lineal por lineal (0,000; p = 1,000) confirman que ambos grupos part²an del mismo nivel 

de desempe¶o antes de la implementaci·n de la estrategia. 

En el postest, se observa un cambio significativo en el grupo experimental. El chi-

cuadrado de Pearson aumenta a 10,694, con una significancia de 0,005, lo que indica una 

diferencia estad²sticamente significativa despu®s de la aplicaci·n de DIGITALMAT. De 

manera similar, la raz·n de verosimilitud (11,000; p = 0,004) y la asociaci·n lineal por 

lineal (8,038; p = 0,005) refuerzan la evidencia de que la estrategia produjo mejoras 

significativas en esta capacidad. Estos hallazgos permiten rechazar la hip·tesis nula (H0) 

y aceptar la hip·tesis alternativa (H1), confirmando que la estrategia DIGITALMAT tuvo 
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un impacto positivo en la capacidad de los estudiantes para argumentar afirmaciones 

sobre relaciones num®ricas y operaciones. 

4.2.5 Comprobaci·n de hip·tesis general 

H1: Existe una diferencia significativa en el logro de la competencia en resoluci·n 

de problemas de cantidad entre los estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® de San 

Mart²n, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en los grupos 

experimental y control, 2024. 

H0: No existe una diferencia significativa en el logro de la competencia en 

resoluci·n de problemas de cantidad entre los estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® 

de San Mart²n, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en los 

grupos experimental y control, 2024. 

Tabla 15  

An§lisis de normalidad de la hip·tesis general 

  Shapiro-Wilk  

  Estadístico gl Sig. 

PRE_GC - Resolución de problemas de cantidad 0,743 27 0,000 

POS_GC - Resolución de problemas de cantidad 0,764 27 0,000 

PRE_GE - Resolución de problemas de cantidad 0,753 27 0,000 

POS_GE - Resolución de problemas de cantidad 0,442 27 0,000 
Nota: Elaboraci·n propia. 

Los resultados de la prueba de Shapiro-Wilk muestran valores de significancia 

inferiores a 0,05 en todos los grupos (PRE_GC, POS_GC, PRE_GE y POS_GE), con un 

valor p = 0,000 en cada uno. Esto indica que los datos correspondientes a la competencia 

global resoluci·n de problemas de cantidad no siguen una distribuci·n normal en ninguno 

de los momentos ni grupos.  
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Tabla 16  

Comprobaci·n de hip·tesis general 

    Valor  df 

Significación 

asintótica 

(bilateral)  

Pretest Chi-cuadrado de Pearson ,089b 2 0,956 

Razón de verosimilitud 0,089 2 0,956 

Asociación lineal por lineal 0,055 1 0,815 

N de casos válidos 54 
  

Postest Chi-cuadrado de Pearson 8,349b 2 0,015 

Razón de verosimilitud 8,721 2 0,013 

Asociación lineal por lineal 6,718 1 0,010 

N de casos válidos 54 
  

Nota: Elaboraci·n propia. 

En el pretest, el chi-cuadrado de Pearson es 0,089, con un nivel de significancia 

de 0,956, lo que indica que no hab²a diferencias significativas entre los grupos antes de 

la implementaci·n de la estrategia. De manera similar, la raz·n de verosimilitud (0,089; 

p = 0,956) y la asociaci·n lineal por lineal (0,055; p = 0,815) respaldan la ausencia de 

diferencias iniciales en la competencia de resoluci·n de problemas de cantidad entre los 

estudiantes. 

Tras la aplicaci·n de DIGITALMAT, los resultados del postest revelan una mejora 

significativa en el grupo experimental. El chi-cuadrado de Pearson aumenta a 8,349, con 

una significancia de 0,015, lo que indica una diferencia estad²sticamente significativa en 

la competencia evaluada. La raz·n de verosimilitud (8,721; p = 0,013) y la asociaci·n 

lineal por lineal (6,718; p = 0,010) confirman que la estrategia influy· positivamente en 

la competencia de los estudiantes. Estos hallazgos permiten rechazar la hip·tesis nula 

(H0) y aceptar la hip·tesis alternativa (H1), confirmando que la estrategia DIGITALMAT 

tuvo un impacto positivo en la competencia de resoluci·n de problemas de cantidad en el 

grupo experimental.



DISCUSIONES 

El an§lisis descriptivo revel· mejoras significativas en el grupo experimental 

(G.E.) en comparaci·n con el grupo de control (G.C.) en todas las capacidades evaluadas 

tras la implementaci·n de la estrategia ñDIGITALMATò. En ñTraducir cantidades a 

expresiones num®ricasò, el G.E. redujo el nivel de inicio del 40,7 % al 7,4 % y aument· 

el nivel logrado del 18,5 % al 66,7 %. Similarmente, en ñComunica su comprensi·n sobre 

n¼meros y operacionesò, el G.E. elimin· el nivel de inicio y aument· el nivel logrado del 

0 % al 59,3 %. Para ñUsa estrategias y procedimientos de estimaci·n y c§lculosò, el G.E. 

redujo el nivel de inicio del 44,4 % al 3,7 % y aument· el nivel logrado del 7,4 % al 

63,0 %. En ñArgumenta afirmaciones sobre relaciones num®ricas y las operacionesò, el 

G.E. aument· el nivel logrado del 0 % al 70,4 %. Finalmente, en la competencia general 

de ñResoluci·n de problemas de cantidadò, el G.E. redujo el nivel de inicio del 33,3 % al 

3,7 % y aument· el nivel logrado del 7,4 % al 85,2 %. 

El an§lisis inferencial mediante la prueba de chi-cuadrado confirm· diferencias 

significativas en los resultados del postest para todas las capacidades evaluadas. Para 

ñTraducir cantidades a expresiones num®ricasò, el postest mostr· un valor de chi-

cuadrado de 10,712 (p = 0,005). En ñComunica su comprensi·n sobre n¼meros y 

operacionesò, el postest tuvo un valor de 12,813 (p = 0,002). Para ñUsa estrategias y 

procedimientos de estimaci·n y c§lculosò, el postest result· en un valor de 9,522 (p = 

0,009). En ñArgumenta afirmaciones sobre relaciones num®ricas y las operacionesò, el 

postest tuvo un valor de 10,694 (p = 0,005). Finalmente, en la competencia general de 

ñResoluci·n de problemas de cantidadò, el postest mostr· un valor de 8,349 (p = 0,015). 

Estos resultados indican que la estrategia DIGITALMAT tiene un efecto significativo en 

todas las capacidades evaluadas. 

Estos hallazgos son consistentes con los antecedentes revisados en la presente 

tesis. Por ejemplo, en el estudio de Ipushima, S§nchez y Sol²s (2022), se concluy· que el 

uso de herramientas tecnol·gicas foment· el desarrollo de habilidades matem§ticas 

durante la virtualidad, lo cual coincide con las mejoras observadas en el grupo 

experimental de este estudio. Asimismo, Murayari, Alvari¶o y Flores (2022) destacaron 

que la gamificaci·n y el uso de recursos digitales promovieron mejoras significativas en 
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competencias l·gico-matem§ticas en estudiantes de nivel inicial, lo cual guarda similitud 

con el incremento de desempe¶o evidenciado en el nivel ñlogradoò en este estudio. 

De igual modo, Homa y Oliveira (2020) demostraron que las TIC pueden ser 

integradas exitosamente en el curr²culo matem§tico como recurso did§ctico eficaz, 

siempre que exista un dise¶o intencional y pertinente, como el que caracteriza a la 

estrategia DIGITALMAT. A nivel nacional, Osores (2022) aplic· una estrategia did§ctica 

basada en recursos digitales para fortalecer la competencia resoluci·n de problemas de 

cantidad, concluyendo que hubo incrementos sustanciales en los logros de aprendizaje, 

lo cual valida los resultados obtenidos en este estudio. 

Te·ricamente, los resultados se explican mediante un s·lido sustento conceptual. 

El constructivismo, propuesto por Piaget (1972) y Vygotsky (1995), considera al 

estudiante como constructor activo de su conocimiento, lo cual se refleja en la 

participaci·n activa promovida por DIGITALMAT. Esta estrategia favorece la interacci·n 

social, el trabajo colaborativo y la mediaci·n pedag·gica, principios clave del enfoque 

socioconstructivista. 

La teor²a del aprendizaje significativo de Ausubel (1976) tambi®n respalda los 

resultados, ya que DIGITALMAT conecta los nuevos conocimientos con estructuras 

cognitivas previas mediante actividades contextualizadas. La teor²a del aprendizaje 

situado de Lave (1991) y Wenger (1998) enfatiza que el aprendizaje ocurre mejor cuando 

se sit¼a en contextos reales y significativos, lo cual se logra con el uso de simulaciones, 

visualizadores como Mathigon y actividades vinculadas a situaciones del entorno. 

Clark y Chalmers (1998), desde la teor²a de la cognici·n distribuida, argumentan 

que los entornos digitales amplifican la capacidad cognitiva del sujeto, siendo coherente 

con el soporte tecnol·gico que DIGITALMAT proporciona en la representaci·n de 

expresiones num®ricas o en la argumentaci·n de afirmaciones. Esta teor²a es 

especialmente pertinente para comprender c·mo los estudiantes se apropiaron de recursos 

visuales y manipulativos digitales para desarrollar la competencia. 

La teor²a de la carga cognitiva (Clark et al., 2006) explica que los recursos 

digitales dise¶ados con una carga informativa ·ptima, como los que propone 
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DIGITALMAT, permiten focalizar la atenci·n en la resoluci·n de problemas sin 

sobrecargar la memoria operativa. Finalmente, la teor²a de la instrucci·n multimedia de 

Mayer (2001) sustenta que el dise¶o de presentaciones visuales y auditivas adecuadas, 

mejora la comprensi·n de conceptos matem§ticos complejos, lo cual se evidenci· en la 

transici·n de los estudiantes desde el nivel ñinicioò al nivel ñlogradoò. 



CONCLUSIONES 

1. Existe una diferencia significativa en el logro de la competencia en resoluci·n de 

problemas de cantidad entre los estudiantes de primaria de la I.E. Don Jos® de San 

Mart²n, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en los grupos 

experimental y control, 2024. 

2. Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad traduce cantidades a 

expresiones num®ricas entre los estudiantes de los grupos experimental y control, 

antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en la I.E. Don Jos® 

de San Mart²n, 2024. 

3. Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad comunica su comprensi·n 

sobre n¼meros y operaciones entre los estudiantes de los grupos experimental y 

control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia DIGITALMAT, en la I.E. 

Don Jos® de San Mart²n, 2024. 

4. Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad usa estrategias y 

procedimientos de estimaci·n y c§lculos entre los estudiantes de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia 

DIGITALMAT, en la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 2024. 

5. Existe diferencia significativa en el logro de la capacidad argumenta afirmaciones 

sobre relaciones num®ricas y las operaciones entre los estudiantes de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s de la aplicaci·n de la estrategia 

DIGITALMAT, en la I.E. Don Jos® de San Mart²n, 2024.



RECOMENDACIONES 

1. A la direcci·n de la I.E. Don Jos® de San Mart²n, se le recomienda incorporar de 

manera formal la estrategia DIGITALMAT dentro del plan anual de trabajo 

institucional. Esta decisi·n debe fundamentarse en los resultados positivos 

evidenciados en la mejora de la competencia ñresoluci·n de problemas de cantidadò 

entre los estudiantes del grupo experimental. La aplicaci·n sistem§tica de esta 

metodolog²a podr²a generar un impacto sostenido en los aprendizajes matem§ticos del 

alumnado, especialmente si se integra en el dise¶o curricular del §rea y se acompa¶a 

con procesos de monitoreo y evaluaci·n continua. Para ello, se sugiere establecer un 

equipo pedag·gico responsable de liderar su implementaci·n, con metas claras, 

cronograma de aplicaci·n y recursos digitales adecuados. 

2. A los docentes de matem§tica de tercer grado, se les recomienda adoptar la estrategia 

DIGITALMAT como un recurso clave en el desarrollo de la capacidad de traducir 

cantidades a expresiones num®ricas. Esta capacidad es esencial en el aprendizaje 

temprano de las matem§ticas y se ha demostrado que mejora significativamente 

cuando se aplican m®todos interactivos que promueven la visualizaci·n y 

manipulaci·n simb·lica, como los propuestos por DIGITALMAT. Se aconseja que 

los docentes incluyan actividades espec²ficas con herramientas como Mathigon, 

bloques virtuales y modelos pict·ricos, los cuales facilitan la representaci·n de datos 

cuantitativos y su conversi·n a lenguaje matem§tico formal. Asimismo, es importante 

propiciar espacios de reflexi·n con los estudiantes para verificar la validez de sus 

respuestas. 

3. A la UGEL Tacna, se le recomienda implementar programas de capacitaci·n docente 

enfocados en el fortalecimiento de la competencia para comunicar comprensiones 

sobre n¼meros y operaciones. En el marco del uso de estrategias innovadoras como 

DIGITALMAT, es fundamental que los docentes desarrollen habilidades did§cticas 

que les permitan guiar a los estudiantes en el uso correcto del lenguaje num®rico, la 

interpretaci·n de signos y s²mbolos, y la explicaci·n oral y escrita de procedimientos 

matem§ticos. La UGEL podr²a gestionar alianzas con universidades o institutos 
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pedag·gicos para el dise¶o de m·dulos formativos que incluyan recursos digitales, 

instrumentos de evaluaci·n y pr§cticas supervisadas en aula. 

4. A la coordinaci·n acad®mica del nivel primario de la I.E. Don Jos® de San Mart²n, se 

le sugiere fomentar el uso sistem§tico de la estrategia DIGITALMAT en la 

planificaci·n docente, particularmente en lo concerniente al desarrollo de habilidades 

para el uso de estrategias y procedimientos de estimaci·n y c§lculo. Las evidencias 

del estudio demuestran que los estudiantes mejoran considerablemente cuando se 

enfrentan a situaciones problem§ticas contextualizadas que exigen aplicar procesos 

matem§ticos con autonom²a. Por ello, se recomienda incluir sesiones orientadas a la 

resoluci·n de problemas cotidianos, reforzando el uso del c§lculo mental, la 

estimaci·n razonada y la verificaci·n de resultados. Asimismo, ser²a pertinente 

generar comunidades de aprendizaje docente donde se compartan buenas pr§cticas y 

se eval¼e el impacto de estas estrategias. 

5. A los especialistas en innovaci·n pedag·gica de la UGEL o del Ministerio de 

Educaci·n, se les recomienda promover investigaciones y proyectos que integren 

estrategias como DIGITALMAT, con ®nfasis en el desarrollo de la capacidad para 

argumentar afirmaciones sobre relaciones num®ricas y operaciones. Se ha 

evidenciado que esta dimensi·n, muchas veces relegada en la ense¶anza tradicional, 

puede ser fortalecida significativamente cuando los estudiantes participan 

activamente en actividades que exigen justificar sus respuestas, formular hip·tesis y 

sustentar con evidencia matem§tica. Por tanto, se sugiere dise¶ar experiencias 

did§cticas que integren debates matem§ticos, resoluci·n colaborativa de problemas y 

uso de simuladores digitales, favoreciendo un pensamiento l·gico y cr²tico desde las 

primeras etapas de la educaci·n primaria.  
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Anexo 01: Matriz de consistencia 

Problema Objetivos Hip·tesis Variables 

General: 

àcu§l es la diferencia en el logro de la 

competencia resoluci·n de problemas de 

cantidad entre los estudiantes de primaria de 

la i.e. don jos® de san mart²n de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s de la 

aplicaci·n de la estrategia digitalmat, 2024? 

General: 

Comparar la diferencia en el logro de la 

competencia en resoluci·n de problemas de 

cantidad entre los estudiantes de primaria de la 

i.e. don jos® de san mart²n, antes y despu®s de la 

aplicaci·n de la estrategia digitalmat, en los 

grupos experimental y control, 2024. 

General: 

Existe una diferencia significativa en el 

logro de la competencia en resoluci·n de 

problemas de cantidad entre los 

estudiantes de primaria de la i.e. don jos® 

de san mart²n, antes y despu®s de la 

aplicaci·n de la estrategia digitalmat, en 

los grupos experimental y control, 2024. 

 

 

Variable 1: estrategia 

digitalmat 

 

Dimensiones: 

- Proceso pedag·gico 

 

Variable 2: resuelve 

problemas de cantidad 

 

Dimensiones: 

- Traduce cantidades a 

expresiones num®ricas 

- Comunica su 

comprensi·n sobre 

n¼meros y operaciones 

- Usa estrategias y 

procedimientos de 

estimaci·n y c§lculos 

- Argumenta 

afirmaciones sobre 

relaciones num®ricas y 

las operaciones 

Espec²ficos: 

A) àcu§l es la diferencia en el logro de la 

capacidad traduce cantidades a 

expresiones num®ricas en los estudiantes 

de primaria de la i.e. don jos® de san 

mart²n de los grupos experimental y 

control, antes y despu®s de la aplicaci·n 

de la estrategia digitalmat, 2024? 

Espec²ficos: 

A) Comparar la diferencia en el logro de la 

capacidad traduce cantidades a expresiones 

num®ricas entre los estudiantes de los 

grupos experimental y control, antes y 

despu®s de la aplicaci·n de la estrategia 

digitalmat, en la i.e. don jos® de san mart²n, 

2024. 

Espec²ficos: 

A) Existe diferencia significativa en el 

logro de la capacidad traduce 

cantidades a expresiones num®ricas 

entre los estudiantes de los grupos 

experimental y control, antes y 

despu®s de la aplicaci·n de la 

estrategia digitalmat, en la i.e. don 

jos® de san mart²n, 2024. 

B) àcu§l es la diferencia en el logro de la 

capacidad comunica su comprensi·n 

sobre n¼meros y operaciones en los 

estudiantes de primaria de la i.e. don jos® 

de san mart²n de los grupos experimental 

y control, antes y despu®s de la 

aplicaci·n de la estrategia digitalmat, 

2024? 

 

 

 

B) Comparar la diferencia en el logro de la 

capacidad comunica su comprensi·n sobre 

n¼meros y operaciones entre los 

estudiantes de los grupos experimental y 

control, antes y despu®s de la aplicaci·n de 

la estrategia digitalmat, en la i.e. don jos® 

de san mart²n, 2024. 

 

 

 

 

B) Existe diferencia significativa en el 

logro de la capacidad comunica su 

comprensi·n sobre n¼meros y 

operaciones entre los estudiantes de 

los grupos experimental y control, 

antes y despu®s de la aplicaci·n de la 

estrategia digitalmat, en la i.e. don 

jos® de san mart²n, 2024. 
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Problema Objetivos Hip·tesis 

C) àcu§l es la diferencia en el logro de la 

capacidad usa estrategias y 

procedimientos de estimaci·n y c§lculos 

en los estudiantes de primaria de la i.e. 

don jos® de san mart²n de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s 

de la aplicaci·n de la estrategia 

digitalmat, 2024? 

C) Comparar la diferencia en el logro de la 

capacidad usa estrategias y procedimientos 

de estimaci·n y c§lculos entre los 

estudiantes de los grupos experimental y 

control, antes y despu®s de la aplicaci·n de 

la estrategia digitalmat, en la i.e. don jos® 

de san mart²n, 2024. 

C) Existe diferencia significativa en el 

logro de la capacidad usa estrategias y 

procedimientos de estimaci·n y 

c§lculos entre los estudiantes de los 

grupos experimental y control, antes y 

despu®s de la aplicaci·n de la 

estrategia digitalmat, en la i.e. don 

jos® de san mart²n, 2024. 

D) àcu§l es la diferencia en el logro de la 

capacidad argumenta afirmaciones sobre 

relaciones num®ricas y las operaciones en 

los estudiantes de primaria de la i.e. don 

jos® de san mart²n de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s 

de la aplicaci·n de la estrategia 

digitalmat, 2024? 

D) Comparar la diferencia en el logro de la 

capacidad argumenta afirmaciones sobre 

relaciones num®ricas y las operaciones 

entre los estudiantes de los grupos 

experimental y control, antes y despu®s de 

la aplicaci·n de la estrategia digitalmat, en 

la i.e. don jos® de san mart²n, 2024. 

D) Existe diferencia significativa en el 

logro de la capacidad argumenta 

afirmaciones sobre relaciones 

num®ricas y las operaciones entre los 

estudiantes de los grupos 

experimental y control, antes y 

despu®s de la aplicaci·n de la 

estrategia digitalmat, en la i.e. don 

jos® de san mart²n, 2024. 

Tipo / nivel / dise¶o Poblaci·n y muestra T®cnicas e instrumentos 

Tipo: aplicada 

Nivel: descriptivo - relacional 

Dise¶o: cuasi experimental - longitudinal 

Estudiantes de 3er grado de primaria. Técnicas: test Instrumentos: lista de cotejo 
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Anexo 02: Sesiones de aprendizaje 
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