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SÍNTESIS 

Este trabajo de investigación está orientado a mejorar las habilidades y destrezas de 

pensamiento de los aprendices por parte de los estudiantes de la Unidad Educativa 

para  

hacer reflexionar al estudiante y mejor su calidad de vida en los momentos difíciles. 

Para llevar acabo nuestra investigación nos hemos proyectado unas habilidades de 

pensamiento con juegos mentales que a los aprendices se orienten a un nivel de 

pensamiento con mayor complejidad que ciertos estudiantes no gozan en nuestro medio. 

Para esto hemos desarrollados distintos juegos mentales a los aprendices que hacen que  

reflexione de una manera diferente sobre la manera de pensar sobre los temas aplicados 

que conllevan a un excelente aprendizaje significativo en las diferentes ramas de 

enseñanza, y de esta manera de enseñar al estudiante lo hace un aprendiz desarrolle un 

pensamiento crítico-reflexivo y esto da a lugar que el estudiante piense diferente para 

poder resolver problemas de la vida diaria. 

Nuestra propuesta contempla una metodología diferente que realiza el aprendiz para 

proyectarse a otro nivel de pensamiento y mejorar las deficiencias que hacen que los 

estudiantes no le tomen importancia a las acciones educativas que el Docente realiza 

para mejorar su rendimiento académico a través de una formación continua y duradera. 

Palabras clave: juegos mentales, habilidades de pensamiento, aprendizaje significativo, 

pensamiento crítico-reflexivo y rendimiento académico. 
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ABSTRACT 

This research work is aimed at improving the skills and skills of thinking of the 

apprentices by the students of the Educational unit "America" and emerges as an 

alternative to carry out such mental games to make reflect the student and better their 

quality of life in difficult times. To carry out our research we have projected thinking 

skills with mental games that the apprentices are oriented to a level of thought with 

greater complexity that certain students do not enjoy in our environment.  

for this we have developed different mental games to the apprentices who make them 

reflect in a different way on the way of thinking about the applied subjects that lead to 

an excellent learning meaningful in the different branches of teaching, and in this way 

of teaching the student does an apprentice develop a critical-reflective thinking and this 

gives place for the student to think differently in order to solve everyday life problems.  

Our proposal contemplates a different methodology that the apprentice makes to project 

itself to another level of thought and to improve the deficiencies that make the students 

do not take importance to the educational actions that the teacher performs to improve 

their academic performance through a continuous and lasting formation.  

KEYWORD: 

Key words: Mental games, thinking skills, meaningful learning, critical-reflective 

thinking and academic performance. 
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INTRODUCCIÓN 

La actividad vital del niño es el juego, para comprender esto se deben estar bien 

orientados los aprendizajes escolares por medio de los juegos motores, estos se lograrán 

mediante aprendizajes significativos que permitirán desarrollar los factores 

cognoscitivos, afectivos y sociales. 

El juego educativo es aquel que, además de la función recreativa, contribuye a 

desarrollar y potenciar distintas capacidades y objetivos de la intervención educativa. Es 

un caso típico de conducta desperdiciado por la escuela, por parecer carente de 

significado funcional y sin embargo algunos docentes utilizan el juego como una 

estrategia o un medio para el proceso de aprendizaje. 

El juego didáctico es una estrategia que se puede utilizar en cualquier nivel o modalidad 

del educativo pero por lo general el docente lo utiliza muy poco porque desconoce sus 

múltiples ventajas. El juego que posee un objetivo educativo, se estructura como un 

juego reglado que incluye momentos de acción pre-reflexiva y de simbolización o 

apropiación abstracta-lógica de lo vivido para el logro de objetivos de enseñanza 

curriculares, cuyo objetivo último es la apropiación por parte del jugador, de los 

contenidos fomentando el desarrollo de la creatividad. El uso de esta estrategia persigue 

una cantidad de objetivos que están dirigidos hacia la ejercitación de habilidades en 

determinada área.  

No hay que olvidar que el juego motriz es uno de los principales mecanismos de 

relación e interacción con los demás y, es en esta etapa, cuando comienza a definirse el 

comportamiento social de la persona, así como sus intereses y actitudes. El carácter 

expresivo y comunicativo del cuerpo facilita y enriquece la relación interpersonal. 

Es importante también conocer las destrezas que se pueden desarrollar a través del 

juego, en cada una de las áreas de desarrollo del educando como: socio-emocional, 

cognitivo-verbal y la dimensión académica. Así como también es de suma importancia 

conocer las características que debe tener un juego para que sea didáctico y manejar su 

clasificación para saber cuál utilizar y cuál sería el más adecuado para un determinado 

grupo de educandos.  
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Los elementos que permiten apoyarse han sido desarrollados por la Psicología del 

Aprendizaje, de demuestra que si los alumnos se apropian de procedimientos que 

apoyen la realización consciente de actividades mentales exigentes, entonces llegan a 

mejores resultados en el proceso de los juegos mentales. 

En el proceso de enseñanza y aprendizaje que realizamos a los aprendices, observamos 

que falta un criterio formado de lo que se va a enseñar que es distinto en aplicar una 

metodología diferente a los estudiantes para que aprendan a instruirse de una forma 

nueva de aprendizaje significado para ellos. 

Desde nuestro punto de vista personal, la elección de este tema ha estado motivada por 

la observación de la realidad educativa. Casi todos los niños ven la asignatura de 

matemáticas como algo aburrido, abstracto, difícil y que carece de valor, porque no 

entienden o no se les explica adecuadamente cómo pueden utilizar los conceptos 

matemáticos en su día a día. 

El rol del docente es reconstruir conscientemente nuestros significados de cómo 

enseñarles la matemática, con respecto a qué es lo que debe o no enseñarse, y cómo 

debe hacerse para que el alumno aprenda en forma consistente. 

Aplicando los juegos mentales hemos desarrollado que la mente de nuestros aprendices 

procese la información más rápido, esto permite estimular la memoria y efectuar nuevos 

procedimientos que ayuden al cerebro para que trabaje de forma más activa. 

Para lograr nuestro propósito hemos diseñado distintos juegos mentales que permiten  

desarrollar el poder de la mente en personas de diferentes edades, por lo cual se 

pretende probar que todos tenemos capacidad para desarrollar habilidades cognitivas 

que estén ligadas en la mente para resolver problemas bajo un modelo integral. 

Este trabajo de Titulación fue elaborado en tres capítulos:  

En el capítulo I está orientado en las necesidades del aprendiz a través del juego y así 

vamos a entender el proceso de enseñanza y aprendizaje que el docente tiene que llevar 

al pensamiento del niño para convertirlo en una habilidad mental. 

En el capítulo II contiene el diagnostico, el cual Identifica y describe la población, la 

muestra y los métodos y técnicas empleados para validar la información recopilada de  
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manera directa mediante la aplicación de la entrevista al Director de la Unidad 

stas y las fichas de información, y los demás resultados 

obtenidos a los sujetos involucrados en la investigación.    

En el último capítulo se plantea la propuesta, la cual representa una alternativa de 

solución a los problemas identificados en el desarrollo cognitivo, la cual es adaptable a 

las necesidades requeridas fomentando la excelencia y el mejoramiento continuo de 

juegos mentales para moldear el desarrollo cognitivo de los aprendices. 
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CAPITULO I 

1. ESTADO DEL ARTE 

1.1 Juegos y Habilidades Mentales 

Los juegos adquieren un valor educativo, por las posibilidades de exploración del 

propio entorno y por las relaciones lógicas que favorecen a través de las interacciones 

con los objetos, con el medio, con otras personas y consigo mismo. Las primeras 

nociones topológicas, temporales, espaciales y de resolución de problemas se 

construyen a partir de actividades que se emprenden con otros en diferentes situaciones 

de movimiento.  

La activación de estos mecanismos cognoscitivos y motrices, mediante situaciones de 

exploración de las propias posibilidades corporales y de resolución de problemas 

motrices, se trata de contribuir a la adquisición del mayor número posible de patrones 

motores básicos con los que se puedan construir nuevas opciones de movimiento y 

desarrollar correctamente las capacidades motrices y las habilidades básicas.  

El aprendiz se tomará siempre como un punto de referencia para diseñar el proceso de 

enseñanza y aprendizaje; proceso que se organizará a partir del punto de partida de los 

alumnos y alumnas, de sus conceptos y aprendizajes previos, procurando que vaya 

construyendo otros nuevos, siguiendo una secuencia de adquisición que proceda de lo 

global y amplio a lo específico, y primando el criterio de diversidad sobre el de 

especialización.  

Una vez conocida la naturaleza del juego y sus elementos es donde el docente se 

pregunta cómo elaborar un juego, con qué objetivo crearlo y cuáles son los pasos para 

realizarlo, es allí cuando comienza a preguntarse cuáles son los materiales más 

adecuados para su realización y comienzan sus interrogantes.  

El propósito de generar estas inquietudes gira en torno a la importancia que conlleva 

utilizar dicha estrategia dentro del aula y que de alguna manera sencilla se puede crear 

sin la necesidad de manejar el tema a profundidad, además de que a partir de algunas 

soluciones prácticas se puede realizar esta tarea de forma agradable y cómoda tanto para 

el docente como para los alumnos. Todo ello con el fin de generar un aprendizaje 

efectivo a través de la diversión. 
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El juego constituye la ocupación principal del niño, así como un papel muy importante, 

pues a través de éste puede estimularse y adquirir mayor desarrollo en sus diferentes 

áreas como son psicomotriz, cognitiva y afectivo-social. Además el juego en 

los niños tiene propósitos educativos y también contribuye en el incremento de sus 

capacidades creadoras, por lo que es considerado un medio eficaz para el entendimiento 

de la realidad. 

La realidad que se enfrenta, por tanto, dentro del proceso de resolución de problemas se 

hace indispensable utilizar oportuna y correctamente por parte del profesor la 

información que brinda el enunciado del problema y tener planificado el tipo de 

problema a utilizar, para incidir en las diferentes esferas de la personalidad. Si se 

pretende lograr resultados significativos es preciso enseñar a los alumnos estrategias 

generales y técnicas de trabajo que permitan ganar seguridad en él mismo, confiando en 

que las habilidades que posee son suficientes para abordar el problema. 

Las estrategias didácticas como mediadores externos que se modelan en el de cursar de 

las interacciones entre los que aprenden y los que enseñan. Para lograr buenos 

resultados en la resolución de problemas deben ofrecerse clases dedicadas a problemas, 

basadas en el método heurístico, ya que su falta de utilización en esta actividad tiene su 

repercusión en la escuela, y muchos maestros declaran: Mis alumnos tienen el 

conocimiento matemático relacionado con el problema a resolver, pero no son capaces 

de darle solución. 

Cuando se habla del método heurístico se refiere más bien a la presentación del 

problema y luego, si el estudiante lo requiere, el profesor hará preguntas, sugerencias e 

indicaciones a los alumnos para facilitar la búsqueda de la solución del problema; el 

docente tendrá la opción también en el caso que se necesite de permitir que los alumnos 

adquieran los conocimientos a través del razonamiento que él dirigirá.  

Para coadyuvar al éxito de toda la actividad es importante preparar a los estudiantes, 

pertrecharlos de un conjunto de métodos, estrategias y técnicas de trabajo que les 

permitan ganar en independencia y confianza en la resolución de problemas. 

Se puede afirmar que las estrategias hasta aquí analizadas son más de enseñanza que de 

aprendizaje, al hacer más énfasis en el que enseña que en el aprende. Además, no se 
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propone el estudio detallado del texto del problema, elemento esencial en su 

comprensión y en su vinculación con el entorno sociocultural del alumno. 

El ambiente es desconocido por el niño, poco a poco lo va percibiendo por medio de sus 

sentidos y empieza a actuar dentro de él, confrontándose  con los objetos, los individuos 

y los animales, por lo que aparecen nuevas formas de juegos. 

El  juego  se  caracteriza  también  como  una  actividad  placentera, ya  que  consiste en 

movimientos libres, sin dirección fija ni obstáculo cualquiera. 

Desde nuestro punto de vista, la elección de este tema ha estado motivada por la 

observación de la realidad educativa. Casi todos los niños ven la asignatura de 

matemáticas como algo aburrido, abstracto, difícil y que carece de valor, porque no 

entienden o no se les explica adecuadamente cómo pueden utilizar los conceptos 

matemáticos en su día a día. 

El docente de hoy, toma en consideración los conocimientos que ha producido la 

investigación educativa sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje para cotejarlos 

con nuestra propia práctica. Es reelaborar nuestras ideas sobre cómo debemos enseñar 

para que los alumnos aprendan, no sólo los contenidos de la matemática, sino que 

aprendan a aprenderla.  

Enseñarles a conocerse mejor e identificar el origen de sus dificultades, de los errores 

que cometen cuando resuelven ejercicios o problemas, enseñarles a reconocer sus 

habilidades, para construir, graficar, poner en práctica procedimientos propios de la 

matemática tiene por objetivo conseguir un mejor ajuste entre lo que sabe, sus 

expectativas y el rendimiento que puede obtener. Pero también es favorecer la 

adaptación de las actividades y ejercicios que presentamos en la clase de matemática a 

sus propias características.  

La actividad del juego se manifiesta en movimientos de diversas clases. Unos aparentan 

carecer de finalidad, otros están muy adaptados a un objeto (el acto de succión del 

niño). Hay movimientos que parecieran responderá estímulos exteriores y otros parecen 

ser la expresión de estados de bienestar o desagrado. También hay otros movimientos 

 estímulos 

exteriores que los provoquen. 
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Conforme el niño crece, los movimientos espontáneos disminuyen y aparecen otros 

coordinados. Este no se encuentra adaptado todavía a los estímulos ambientales. El niño 

no puede dominar sus impulsos porque tiene una verdadera necesidad de movimiento. 

Se agita, corre, salta, brinca. Esto es un signo de inestabilidad, otra característica de la 

naturaleza juvenil. 

Aprender cabalmente Matemática y el saber transferir estos conocimientos a los 

diferentes ámbitos de la vida del estudiantado y más tarde de los profesionales, además 

de aportar resultados positivos en el plano personal, genera cambios importantes en la 

sociedad. Siendo la educación el motor del desarrollo de un país, dentro de ésta el 

aprendizaje de la Matemática es uno de los pilares más importantes ya que además de 

enfocarse en lo cognitivo, desarrolla destrezas importantes que se aplican día a día en 

crítico, la argumentación fundamentada y la resolución de problemas. 

1.1.1 COMPONENTES DEL APRENDIZAJE DE PENSAMIENTO 

Menciona (Cortese 2011) que los elementos que intervienen en el aprendizaje de 

pensamiento, como los conocemos hasta hoy, puede ser clasificado de la siguiente 

manera: 

Cognoscitivos: 

-Los datos, informaciones y habilidades que se deben estudiar y comprender. 

-Las técnicas y estrategias de pensamiento y de estudio (didáctica) a través de las cuales 

se aprende. 

-Los juegos mentales y tecnológicos que dispone desarrollar el docente. 

Afectivos: 

-La forma en que se relacionan docentes y aprendices. 

-La forma que se relacionan los alumnos entre sí. 

-La constitución familiar de cada alumno. 

-El interés y la motivación que tenga el alumno respecto a cada materia. 

Sociales: 

-El tipo de escuela que se imparte las clases. 

-La situación social de los alumnos. 

-La situación económico-social de los profesores. 
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Teniendo en cuenta estos factores podemos concretar el proceso de aprendizaje y hablar 

sobre la integralidad y parcialidad en la educación y también distinguir la manera de 

instrucción de los docentes de cada institución. 

El ser humano es un ser dinámico y cambiante, además es un ser netamente social, por 

lo cual los juegos mentales les ayuda a procesar la información más rápida y compleja 

de una manera dinámica y entendible para ellos. 

1.1.2 IDEAS PREVIAS DE LOS ALUMNOS. 

Durante muchos años los profesores han desempeñado su trabajo como si la mente de 

sus alumnos fuesen receptáculos vacíos en los que había que colocar el conocimiento. 

La metáfora del profesor como un transmisor del conocimiento o del aprendizaje, como 

un proceso de llenado de un recipiente o de escritura en una pizarra vacía, reflejan 

claramente estos puntos de vista hoy casi completamente abandonados en didáctica de 

las ciencias. Los alumnos aprendían más o menos dependiendo de su capacidad y el 

aprendizaje se concebía, fundamentalmente, como un proceso de adquisición de 

información y, sólo en segundo lugar, como un proceso de desarrollo de destrezas. 

Sin embargo, hoy sabemos que los alumnos mantienen un conjunto diverso de ideas 

previas o preconcepciones sobre los contenidos científicos que casi siempre son clave 

que, como se argumenta más adelante, deben tenerse en cuenta como condición 

necesaria (aunque no suficiente) para un aprendizaje significativo de las ciencias 

exactas. 

La enseñanza de las ciencias exactas comenzó en las ideas previas de los alumnos 

motivados, en gran parte, por la recomendación de Ausubel sobre la importancia de 

elegir los conocimientos previos de los alumnos como punto de partida para la 

instrucción (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983). Mientras que Osborne y Wittrock 

afirman en 1983 que «los alumnos desarrollan ideas sobre su mundo, construyen 

significados para las palabras que se usan en ciencia y despliegan estrategias para 

conseguir explicaciones sobre cómo y por qué las cosas se comportan como lo hacen». 

Parece claro, pues, que el profesor de ciencias debe contar con que sus alumnos ya 

poseen un conocimiento científico alternativo. 

1.1.3 Pautas de pensamiento y razonamiento de los alumnos 
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Que los alumnos cometen a menudo errores es una observación que difícilmente puede 

sorprender a cualquier profesor. Los profesores suelen atribuir estos errores a 

comportamientos patológicos propios y casi exclusivos de los alumnos. Sin embargo, 

los resultados de la investigación educativa han planteado algunas hipótesis alternativas 

sobre el origen de tales errores. 

Los errores que alumnos y también profesores cometen cuando se enfrentan a 

situaciones problemáticas de una manera acrítica de acuerdo con lo que dieron en llamar 

metodología de la superficialidad. Los sujetos que intervinieron en la investigación 

realizada por estos autores se enfrentaban a los problemas de ciencias con escaso rigor 

crítico, sin reparar a veces en las inconsistencias de los enunciados y con una 

comprensión superficial de las preguntas.  

Como una primera consecuencia, las respuestas a las preguntas que se les formulaban 

tenían lugar en un intervalo de tiempo sorprendentemente corto, a pesar de que el 

cuestionario que utilizaron invitaba a la respuesta razonada. Incluso una llamada de 

atención a los sujetos acerca del riesgo de contestar erróneamente no alteró 

significativamente los resultados.  

Según los autores, estas pautas de actuación están profundamente arraigadas en los 

alumnos y los profesores. Una de las conclusiones que los autores obtienen es que sin 

un cambio metodológico no es posible el cambio conceptual. 

Entre los factores de riesgo que conducen a pautas de comportamiento como las que se 

han descrito cabe destacar la inmersión continua en un sistema educativo muchas veces 

competitivo en el cual se valora, fundamentalmente, el resultado final en forma de 

respuesta correcta, más que los procesos cuidadosos de razonamiento. Además de los 

efectos negativos que el abuso de dicha metodología produce en el aprendizaje, sus 

efectos en la motivación de los alumnos son también negativos al orientar su actuación 

hacia el producto más que al proceso. 

1.1.4 Los alumnos pueden aplicar pautas de razonamiento mediante juegos 

mentales 

Los aspectos metodológicos de la comprensión de la ciencia no han recibido tanta 

atención como los conceptuales por parte de los investigadores en didáctica de las 

ciencias. Sin embargo, en la producción y comprensión del conocimiento científico, son 
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esenciales ciertas habilidades intelectuales, tales como la elaboración de hipótesis a 

partir de un cuerpo de conocimientos y su comprobación posterior mediante la 

experimentación.  

Los puntos de vista actuales sobre las pautas de actuación cognitiva de los sujetos en 

general ponen un énfasis considerable en la noción de heurístico frente a regla formal y 

rigurosa. Mientras que una regla formal sirve en todas las ocasiones, un heurístico sirve 

sólo en determinados casos. 

Diversos autores han revisado los resultados de las investigaciones sobre los modos 

espontáneos de razonar de los alumnos de enseñanza media y universidad donde se 

destacan las siguientes conclusiones:  

-Los alumnos tienden a explicar los cambios en los sistemas, no los estados 

estacionarios. 

-Cuando tiene lugar un cambio o una transformación, casi siempre se presta más 

atención al estado final que al inicial. 

-Se tiende a investigar un sistema sólo cuando éste sufre algún cambio que se aparta de 

su funcionamiento normal. El principio que subyace tras esta regla es que, si algo no se 

ha roto, no lo arregles (Baron, 1993). 

-Se tiende a abordar los problemas de acuerdo con los conocimientos que más se 

dominan, no necesariamente con los más relevantes para su solución (Salinas, Cudmani 

y Pesa, 1996). 

-Se tiende a concebir un estado de equilibrio como algo estático; los equilibrios 

dinámicos son difíciles de concebir. 

-La causalidad lineal es con frecuencia la base del razonamiento de los alumnos. Entre 

causas y efectos suele haber mediadores (Thiberghien, Psillos y Koumaras, 1995, p. 

429). 

-El principio de causalidad se suele utilizar de manera lineal siguiendo la regla a mayor 

causa, mayor efecto (Anderson, 1986). 

-Se intenta encontrar algún tipo de semejanza (en un sentido amplio) entre las causas y 

sus efectos. 
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-De entre las causas posibles de un cambio, se suelen tener en cuenta las más accesibles 

y aquéllas que se recuperan más fácilmente de la memoria: las más recientes, las más 

cercanas espacialmente o las más frecuentes. 

-Las causas que no se perciben directamente o se perciben con dificultad resultan 

difíciles de concebir y a menudo no se tienen en cuenta en el análisis de las situaciones 

abiertas. 

-Ante fenómenos desconocidos, se aplican modelos correspondientes a fenómenos 

conocidos con los que exista algún tipo de semejanza (en muchas ocasiones esta 

semejanza tiene que ver con factores irrelevantes del fenómeno, pero fácilmente 

perceptibles). 

-Se atribuyen propiedades anímicas a objetos o seres que no pueden tenerlas. Esta 

percepción, tan propia de los niños, se puede observar incluso en adultos. 

-Cuando en un fenómeno complejo varias causas actúan de forma interactiva, se tiende 

a concebir su efecto de manera aditiva. 

-Existen excepciones a todo tipo de reglas, incluso cuando las reglas son generales y 

sirven para todas las situaciones que pertenecen a una misma clase y los alumnos 

reconocen que ello es así. Esta pauta de razonamiento se puede asociar al dicho común 

no hay regla sin excepción (Otero y Campanario, 1990). 

-Una acumulación de pequeñas explicaciones no totalmente satisfactorias constituye 

una explicación global aceptable (Reif y Larkin, 1991). 

Los ejemplos reiterados de aplicación de los esquemas y heurísticos anteriores son de 

sobra conocidos por el profesor de ciencias. Así, por ejemplo, los alumnos no prestan 

atención a las fuerzas de rozamiento porque no se perciben fácilmente y, cuando se 

presta atención a ellas, su estatus no es el mismo que el de las otras fuerzas más 

visibles; el reposo no necesita explicación, es el estado natural de un cuerpo; es difícil 

concebir que un cambio en un punto de un circuito eléctrico afecte a zonas alejadas del 

mismo; dado que el mundo macroscópico es continuo, el microscópico debe serlo 

también; etc. 

El origen de las pautas espontáneas de razonamiento estaría en un largo proceso de 

evolución biológica y cultural. El ser humano debe tener la capacidad de responder de 

manera rápida y eficaz a las situaciones cambiantes de su entorno.  



 

 

12 

 

Qué duda cabe que un análisis sistemático de todos los factores que inciden en un 

fenómeno determinado requeriría un tiempo excesivo de razonamiento. Factores 

personales hacen que los adultos sean extraordinariamente selectivos cuando procesan 

la información que reciben de su entorno hasta el punto de que sesgan activamente 

dicha información y, con frecuencia, ignoran datos que para otros observadores son 

evidentes  

factores derivados del aprendizaje (determinadas 

causas suelen aparecer siempre asociadas a determinados efectos) hacen innecesario el 

análisis sistemático de las situaciones . En el contexto cotidiano, los heurísticos del tipo 

de los que se han descrito más arriba resultan mucho más eficaces que tales análisis 

sistemáticos. La aplicación generalizada de este tipo de esquemas conceptuales estaría 

en el origen de muchas ideas previas de los alumnos de ciencias. 

El uso en el ámbito de las ciencias de heurísticos importados directamente del contexto 

cotidiano y el abuso de la metodología de la superficialidad pueden constituir un 

elemento adicional de dificultad en el aprendizaje y comprensión de la ciencia. De ahí 

que algunos autores aboguen por el cambio metodológico asociado necesariamente al 

cambio conceptual. Dichos autores sostienen que el cambio metodológico tendrá lugar 

si se expone a los sujetos a situaciones repetidas en las que tengan que emitir hipótesis 

consistentes con sus conocimientos previos y expectativas, diseñar experimentos, 

realizarlos y analizar los resultados, discutir situaciones abiertas y evaluar alternativas. 

1.1.5 Las concepciones epistemológicas de los alumnos 

Los alumnos de ciencias no sólo tienen ideas previas sobre los contenidos científicos; 

los resultados de otra de las líneas de investigación en aprendizaje de las ciencias han 

puesto de manifiesto que los alumnos mantienen concepciones y creencias propias sobre 

la naturaleza de la ciencia y del conocimiento científico y, además, sobre sus propios 

procesos y productos del aprendizaje, esto es, los alumnos tienen sus propias 

concepciones epistemológicas.  

Incluso alumnos que han seguido cursos de ciencias de nivel universitario, profesores en 

formación o en desempeño, las personas que han alcanzado un alto grado de 

especialización en áreas determinadas de la ciencia pueden mantener concepciones 

epistemológicas inadecuadas sobre la ciencia y el conocimiento científico En contraste 

con los numerosos trabajos existentes sobre ideas previas, el número de investigaciones 
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sobre las concepciones epistemológicas de los alumnos y su influencia en el aprendizaje 

de las ciencias es considerablemente menor.  

Según Hammer, el aprendiz refleja la orientación tradicional de la enseñanza de las 

ciencias centrada fundamentalmente en los contenidos. 

De los estudios realizados en diversos contextos parecen desprenderse unas 

conclusiones comunes sobre las concepciones de los alumnos acerca de la naturaleza 

del conocimiento científico.  

Aunque la relación que sigue no pretende ser exhaustiva, es interesante repasar algunas 

de las creencias epistemológicas sobre la ciencia y el conocimiento científico que 

poseen los alumnos. Así, por ejemplo, los alumnos tienden a considerar que el 

conocimiento científico está fundamentado principalmente en el estudio objetivo de 

determinados hechos.  

Según esta creencia, el papel de la observación en la producción del conocimiento 

científico sería fundamental. Este conocimiento se acercaría cada vez más con el paso 

del tiempo a la verdad absoluta y se articula existen 

independientemente de que los científicos las descubran o no Pocos alumnos se 

refieren a reformulaciones globales del conocimiento científico como una de las 

características de la ciencia.  

En algunas disciplinas, como la física, el aparato matemático reforzaría el carácter 

verdadero del conocimiento. Los científicos resolverían los problemas 

fundamentalmente mediante la aplicación de fórmulas por procedimientos puramente 

simbólicos. Por otra parte, el conocimiento científico, en general, y el relativo a la 

física, en particular, se conciben a veces como una construcción de fórmulas y símbolos 

que se refieren a los conceptos que los articulan.  

La física se concibe como un conjunto de elementos separados sin que se espere una 

coherencia global ni se necesite. De hecho, la mayoría de los alumnos piensa que la 

física estaría orientada hacia resultados específicos, más que hacia principios generales  

(diSessa, 1993). 

Cabe recalcar que algunos filósofos aplicaron la física de una manera moderna que al 

pasar el tiempo se realizó diversos cambios que durante años después se concretaron y 
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dieron una solución apropiada sobre los elementos separados en una actividad diferente 

a la actual. 

En lo que se refiere al trabajo experimental, es común entre los alumnos una visión 

ritualista del mismo en vez de considerarlo una actividad racional relacionada 

directamente con la producción del conocimiento.  

La relación entre la formulación de hipótesis y el diseño de experimentos es débil en 

general. Por último, a veces, la relación entre el pensamiento científico y la realidad 

cotidiana es escasa. 

Los alumnos pueden mantener también en menor medida concepciones epistemológicas 

más próximas a las comúnmente aceptadas en la actualidad por los filósofos y 

epistemólogos de la ciencia. Así, se admitía la influencia social en el conocimiento 

científico o se destaca el carácter comunitario y social del conocimiento científico que, 

por tanto, estaría sujeto a posibles modificaciones que no se deberían totalmente a 

factores internos de la propia ciencia.  

Algunos alumnos reconocen la necesidad de que exista coherencia entre las diversas 

partes que componen una disciplina determinada o reconocen que, en la experiencia 

cotidiana, existen muchos aspectos relacionados directamente con el conocimiento 

científico.  

Por último, puede encontrarse entre los alumnos la creencia de que la ciencia parte de 

algunas presuposiciones de una manera similar al arte o a la religión. Al igual que 

sucede con las ideas previas, las concepciones epistemológicas de los alumnos a 

menudo contienen puntos de vista inconsistentes entre sí, sin que los alumnos sean 

conscientes de ello.  

Dependiendo del aspecto del conocimiento científico que se trate de explicar, los sujetos 

recurren a uno u otro punto de vista que ellos estén pensando sobre el tema a tratarse. 

Las concepciones epistemológicas de los alumnos sobre el conocimiento científico y 

sobre sus procesos y productos cognitivos evolucionan a medida que avanzan en el 

sistema educativo. Esta evolución es el resultado de la forma en que toman contacto con 

el conocimiento científico y en cómo dicho conocimiento es presentado y utilizado.  

Según Hodson, las experiencias escolares que influyen en las concepciones de los 

alumnos son de dos tipos: las planificadas explícitamente y las que no lo son . Los 
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libros de texto con frecuencia presentan mensajes explícitos sobre la naturaleza de la 

ciencia y otras veces los profesores ponen énfasis en determinados aspectos de la 

ciencia.  

Sin embargo, lo más frecuente es que los mensajes sobre la naturaleza de la ciencia se 

transmitan de manera implícita a través del lenguaje, las actividades de instrucción, el 

material bibliográfico, etc. 

Diversos trabajos han puesto de manifiesto la relación que existe entre las concepciones 

epistemológicas que mantienen los profesores de ciencias y las que desarrollan los 

alumnos.  

De acuerdo Linder, 1992; Meichtry, 1993 con esta línea de razonamiento, una posible 

causa del origen de las concepciones epistemológicas que mantienen los alumnos sobre 

la ciencia y el conocimiento científico sería la influencia explícita o implícita del 

profesor, en la organización y desarrollo de las clases, en los métodos de enseñanza o en 

las pautas de trabajo y transmisión del conocimiento científico en las clases teóricas, en 

la resolución de problemas .  

Dado que con frecuencia el conocimiento científico se presenta a los alumnos como un 

conjunto completo de hechos probados y verdades absolutas, no resulta sorprendente 

que éstos tengan dificultades en analizar y someter a crítica los contenidos científicos. 

 Además, algunos libros de texto enfatizan determinados aspectos parciales de las 

ciencias. Así, en un ejemplo citado por Hammer (1994,  1800), un prólogo de un libro 

de texto sugiere al alumno como método de resolución de problemas que resulten 

especialmente difíciles probar con las formulas a utilizar, empezando por aquéllas que 

son válidas bajo las c . Un alumno puede encontrar aquí 

un refuerzo a puntos de vista que conciben la ciencia como un conjunto de ecuaciones. 

Es interesante comprobar que (Cleminson, 1990; Gustafson y Rowell, 1995), 

comprobaron al igual que hay un cierto paralelismo entre algunas ideas previas de los 

alumnos y determinadas teorías pasadas en la historia de la ciencia, existe un evidente 

paralelismo entre algunas de las concepciones de los alumnos sobre la ciencia y la 

naturaleza del conocimiento científico y ciertas concepciones que tuvieron cierta 

influencia, en el pasado, en filosofía de la ciencia e incluso orientaron el desarrollo del 

currículo de ciencias durante los años sesenta y setenta.  
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Asimismo, (Gaskell, 1992) se ha podido comprobar que no es fácil conseguir que los 

alumnos desarrollen concepciones epistemológicas más adecuadas sobre la ciencia y el 

conocimiento científico. Incluso programas cuidadosamente diseñados para tener en 

cuenta estos aspectos consiguen un éxito limitado, lo cual plantea problemas adicionales 

a la enseñanza de las ciencias . 

1.1.6 Las concepciones de los alumnos sobre el aprendizaje de las ciencias suelen 

ser inadecuadas 

Hammer (1994), señala que no se ha buscado un marco general que sirva para 

encuadrar y clasificar las concepciones epistemológicas de los alumnos . Preguntas 

básicas como cuál consideran los alumnos que es la forma adecuada de analizar y 

aprender diversos tipos de contenidos, o cómo creen los alumnos que se debe 

relacionar el trabajo de laboratorio con las clases teóricas, o cuál es el papel de la 

formulación de problemas en el aprendizaje de las ciencias , esto han permanecido 

durante mucho tiempo sin una respuesta clara debido, fundamentalmente, a problemas 

de enfoque y a problemas metodológicos.  

Así, por ejemplo, en muchos estudios basados en un número considerable de sujetos no 

se ha logrado diferenciar los detalles de las concepciones individuales de los alumnos 

dando como resultado que muchos sujetos mantienen concepciones epistemológicas 

confusas sobre el aprendizaje de la ciencia. 

Sin embargo, en los últimos años se ha producido un cierto avance en nuestro 

conocimiento sobre las concepciones de los alumnos acerca del aprendizaje en general, 

el aprendizaje de las ciencias y la relación entre aprendizaje de la ciencia y la estructura 

del conocimiento científico. El trabajo de investigación se ha llevado a cabo desde dos 

perspectivas: psicométrica.  

Los investigadores que siguen el primer enfoque utilizan cuestionarios y análisis 

multidimensionales, mientras que los investigadores que siguen la segunda orientación 

prefieren las entrevistas clínicas y los análisis cualitativos. 

Algunas de las concepciones de los alumnos sobre el aprendizaje pueden resultar 

familiares a los profesores de ciencias. En general, los alumnos tienden a concebir el 

aprendizaje como un proceso pasivo más que como un proceso de construcción del 

conocimiento.  
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Muchos alumnos piensan que aprender ciencias es aprender, fundamentalmente, 

fórmulas que permiten resolver ejercicios o aprender hechos y fenómenos que los 

científicos han ido descubriendo a lo largo del tiempo.  

Esta idea sobre el aprendizaje de la ciencia es consistente con la concepción de la 

ciencia como un conjunto de hechos o fórmulas. Otras concepciones epistemológicas 

sobre el aprendizaje de la física mantienen que esta disciplina consta de un componente 

conceptual y otro matemático, que se transmiten mediante los libros de texto, y de un 

componente experimental, que se adquiere mediante la experiencia de laboratorio.  

A menudo se considera que el trabajo de laboratorio debería cubrir los huecos que dejan 

pendiente las clases teóricas y los libros de texto. Además, según muchos alumnos, la 

actividad práctica por sí misma tiene efectos beneficiosos en el aprendizaje. 

Curiosamente los alumnos utilizan metáforas comunes cuando se refieren a sus 

concepciones sobre el conocimiento y el aprendizaje. Así, por ejemplo, los alumnos se 

refieren a menudo al contenido de una disciplina como una especie de territorio con sus 

fronteras que se pueden ampliar.  

Según (Roth y Roychoudhury, 1994)  aprendizaje de la asignatura consiste 

en conquistar este territorio . Otras metáforas identificadas por describen el proceso de 

aprendizaje como un proceso de transferencia de conocimiento, la mente como un 

músculo que debe ser ejercitado a fin de que adquiera la destreza necesaria para facilitar 

el aprendizaje o el cerebro como un almacén de conocimientos que se adquieren en el 

proceso de aprendizaje.  

Precisamente (Duit, 1991) nos narra que una que las concepciones más ingenuas que 

mantienen los alumnos sobre el aprendizaje es considerar el cerebro como una especie 

de estantería en la que se colocan paquetes de conocimiento . 

Por otra parte, los criterios de comprensión que utilizan los alumnos han sido también 

objeto de atención. Así, por ejemplo, Ryan encontró dos amplias categorías mediante 

las que podía clasificar las concepciones generales sobre el conocimiento y el 

aprendizaje.  

Una parte de los sujetos que estudió tendía a concebir el conocimiento como un 

conjunto de hechos discontinuos y a evaluar su grado de comprensión mediante 

indicadores, tales como la cantidad de información que podían recordar.  
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Además, los sujetos pertenecientes a la otra categoría concebían el conocimiento como 

una especie de marco que servía para interpretar hechos relacionados que formaban un 

todo integrado. En los criterios de comprensión, estos sujetos valoraban especialmente 

el número de relaciones de coherencia que se podían establecer entre diferentes partes 

de un contenido. Ryan 1984 llamó a los sujetos de los grupos anteriores dualistas y 

relativistas. Los estudiantes dualistas tienden a aplicar criterios epistemológicos basados 

en el conocimiento, mientras que los relativistas tienden a aplicar criterios basados en la 

comprensión . 

Al igual que sucede con las concepciones epistemológicas sobre la naturaleza de la 

ciencia y el conocimiento científico, no todo es negativo. Algunos de los puntos de vista 

de los alumnos sobre el aprendizaje son sensiblemente parecidos a las posturas 

comúnmente aceptadas hoy día en didáctica de las ciencias.  

Así, por ejemplo, existen alumnos que opinan que el conocimiento y los significados 

comunes se pueden negociar con el profesor. En este proceso colectivo, reconocen que 

el trabajo en grupo tiene ventajas apreciables en cuanto al aprendizaje y que cada 

miembro del grupo no sólo asume su propia responsabilidad en el aprendizaje, sino que 

puede servir de guía y crítica del trabajo de los demás.  

Existen alumnos que reconocen el conflicto que existe a veces entre utilizar criterios 

epistemológicos que intenten conseguir la máxima generalidad o la máxima coherencia. 

Un alumno puede aplicar criterios de comprensión que enfaticen la coherencia interna o 

la generalidad del conocimiento.  

Enfrentado a la tarea de reconocer el conflicto entre dos concepciones inconsistentes, un 

alumno puede elegir entre admitir las dos versiones como correctas cada una dentro de 

su propio dominio o rechazar una de las dos concepciones. 

Muchos profesores mantienen concepciones sobre el aprendizaje que, en cierta medida, 

son semejantes a las que se han descrito más arriba.  

Porlán (1994), por ejemplo, encontró que los alumnos de magisterio mantienen 

concepciones inadecuadas sobre el aprendizaje y la enseñanza. Además, no siempre es 

fácil conseguir que cambien estos puntos de vista  

Es muy posible que los profesores transmitan implícita o explícitamente sus 

concepciones sobre el aprendizaje a sus alumnos. Existe alguna evidencia indirecta de 
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ello dado que, como demuestran algunas investigaciones, existen diferencias sensibles 

en los puntos de vista sobre el aprendizaje que mantienen alumnos pertenecientes a 

sistemas educativos diferentes. 

1.1.7 Las concepciones epistemológicas de los alumnos tienen una influencia 

decisiva en sus estrategias de aprendizaje 

De la misma manera que las ideas previas de los alumnos son un obstáculo en el 

aprendizaje de las ciencias, sus concepciones epistemológicas también influyen en los 

resultados del aprendizaje y constituyen un factor adicional que interfiere en el 

aprendizaje.  

Algunos autores consideran que las consecuencias de las concepciones epistemológicas 

de los alumnos en el aprendizaje son incluso mayores que las que tienen las 

características motivacionales de los mismos. 

En el caso de la física, se han elaborado un marco general que permite integrar las 

concepciones epistemológicas de los alumnos en su doble vertiente: concepciones sobre 

la física y el conocimiento físico y concepciones sobre el aprendizaje de la disciplina (. 

Este este marco consta de tres dimensiones básicas que se refieren a las concepciones 

sobre la estructura del conocimiento científico (organizado en piezas sueltas o de una 

manera coherente), las concepciones sobre el contenido físico (fórmulas frente a 

conceptos) y las concepciones sobre el aprendizaje de la física (como proceso 

independiente de construcción o como un proceso de recepción).  

Según Hammer 1994, las concepciones epistemológicas de los alumnos se 

pueden clasificar según las dimensiones básicas anteriores . 

El estudio de las concepciones epistemológicas que mantienen los alumnos sobre la 

ciencia, el conocimiento científico y el aprendizaje de la ciencia permite identificar 

factores adicionales que influyen en el trabajo del profesor y a los que habitualmente no 

se presta la debida atención.  

La mayor parte de los trabajos sobre el aprendizaje de la ciencia tiene que ver con 

dificultades conceptuales o procedimentales. Sin embargo, no es descabellado pensar 

que los intentos por eliminar las ideas previas de los alumnos pueden resultar baldíos si 

no se tienen en cuenta sus concepciones epistemológicas. Así, por ejemplo, si un 
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alumno piensa que la ciencia se compone de piezas o dominios aislados sin relación 

entre sí, es difícil que el profesor logre hacerle ver la equivalencia de determinados 

conceptos en diferentes contextos.  

En muchas ocasiones, para poder combatir eficazmente las ideas previas de los 

alumnos, el profesor debería vencer, además, la resistencia al cambio que ofrecen los 

puntos de vista inadecuados del alumno sobre la estructura de la ciencia y el 

conocimiento científico. 

Dado que el trabajo de investigación realizado hasta el momento en este terreno no 

alcanza la masa crítica necesaria para la generalización, teniendo en cuenta que la 

mayoría de las investigaciones tiene un carácter eminentemente descriptivo, aconseja 

que no se saquen consecuencias más allá de lo razonable.  

Sin perjuicio de las obvias precauciones anteriores, algunas propuestas en la literatura 

educativa sugieren que una posible vía de ataque a los problemas anteriores consiste 

precisamente en que los alumnos tomen conciencia de que sus concepciones 

epistemológicas son con frecuencia erróneas y dificultan su aprendizaje. 

Ello implica situar las creencias epistemológicas de los alumnos en el foco de los 

objetivos educativos aunque ello signifique cubrir una cantidad menor de los contenidos 

propios de la materia que se enseña.  

El enseñar a los alumnos a aprender sería, además de un objetivo relevante en sí mismo, 

un poderoso medio para conseguir alcanzar los demás objetivos educativos. En este 

empeño, las capacidades de autorregulación de los alumnos y la meta cognición 

desempeñan un papel fundamental. 

1.1.8 Las estrategias meta cognitivas de los alumnos 

Las evidencias de que incluso los enfoques de enseñanza basados en el cambio 

conceptual también presentan problemas han provocado que en los últimos años los 

investigadores en didáctica de las ciencias hayan empezado a considerar un aspecto al 

que no se había prestado demasiada atención anteriormente. Este aspecto se refiere a la 

meta cognición como una de las capacidades básicas y uno de los componentes de 

cualquier aprendizaje. 
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Cuando hablamos de meta cognición (Flavell, 1976, p. 232) nos referimos a: 

-un conocimiento sobre los propios procesos y productos cognitivos; 

-un conocimiento sobre propiedades de la información, datos relevantes para el 

aprendizaje o cualquier cosa relacionada con los procesos y productos cognitivos. 

Cabe hablar de meta cognición, por ejemplo, cuando nos referimos al conocimiento que 

tiene el que aprende sobre problemas y dificultades para asimilar un determinado 

contenido, sobre los procedimientos cognitivos adecuados para desarrollar una tarea, 

sobre la aplicación de recursos de comprensión, estrategias de procesamiento, etc.  

La dimensión activa de la meta cognición se manifestaría, pues, en el uso de estrategias 

como las que se acaban de enumerar. Otros ejemplos válidos de estrategias meta 

cognitivas serían la identificación de las dificultades durante el aprendizaje y su 

formulación como un problema, la autoevaluación del grado actual de comprensión de 

un texto, el auto cuestionamiento para comprobar en qué medida se domina un tema 

concreto, la evaluación de las probables dificultades al responder las preguntas de un 

examen, etc. 

Algunos autores como (Swanson, 1990) señalan acertadamente que no siempre resulta 

fácil distinguir entre estrategias cognitivas y estrategias meta cognitivas .  

Muchas estrategias que se han considerado tradicionalmente como estrategias 

cognitivas son útiles también porque proporcionan los medios necesarios para controlar 

el éxito de los esfuerzos del que aprende, por ejemplo, los intentos para relacionar la 

información que se está aprendiendo con información ya conocida se pueden considerar 

como una de las destrezas cognitivas de aprendizaje más importantes.  

Sin embargo, en la medida en que esta estrategia puede ayudar a detectar dificultades de 

comprensión, puede considerarse como una estrategia meta cognitiva. 

Según Baker (1985a, 1991), la meta cognición implica dos componentes básicos: 

conocimiento sobre las capacidades cognitivas y regulación de estas capacidades 

cognitivas. Incluso sugieren que existe una dimensión meta cognitiva en todas las 

estrategias. Según estos autores, existen tres tipos de conocimientos sobre estrategias: 

-conocimiento declarativo: conocer qué; 

-conocimiento procedimental: conocer cómo; 
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-conocimiento condicional: conocer cuándo. 

Un sujeto que sólo posea un conocimiento declarativo o procedimental acerca de una 

estrategia no es capaz de ajustar su conducta a las demandas cambiantes de una tarea 

determinada.  

Las destrezas meta cognitivas son aplicables, en general, a cualquier dominio en el que 

se requieran procesos cognitivos tales como comunicación oral, comunicación escrita, 

aprendizaje a partir de textos y resolución de problemas. Además, diversos autores 

señalan que la meta cognición es uno de los componentes clave del aprendizaje 

autorregulado. 

Un ejemplo ilustrativo de la falta previa de atención a la meta cognición como fuente de 

dificultades en el aprendizaje de las ciencias es un artículo de Kempa (1991) en el que 

este autor revisa las dificultades de aprendizaje que pueden encontrar los alumnos en el 

área de ciencias y propone diversas soluciones.  

En ningún momento se citan en dicho artículo las dificultades derivadas de la falta de 

destrezas meta cognitivas. Resulta significativo, por otra parte, el hecho de que la mayor 

parte de los trabajos de investigación en esta área hayan sido publicados por autores con 

afiliaciones ajenas a la enseñanza de las ciencias, si bien esta situación afortunadamente 

está empezando a cambiar. 

Ahora bien, algunos trabajos recientes ilustran el papel de las estrategias meta 

cognitivas en el aprendizaje. Así, por ejemplo, si en un examen se permite a los 

alumnos elegir entre dos problemas A y B y se constata que, tomando como base el 

número de alumnos que elige cada uno de los problemas, el problema A es resuelto 

correctamente por un porcentaje mayor de alumnos que el problema B, la interpretación 

usual es que el problema A resulta más fácil que el B. Según esta explicación, las 

dificultades de los alumnos que eligieron el problema B son de tipo cognitivo: en 

general, estos alumnos no tendrían las capacidades o conocimientos necesarios para 

resolver dicho problema.  

Sin embargo bien pudiera suceder que los alumnos que eligieron el problema B no se 

dieran cuenta de que este problema iba a resultarles más difícil (ello sin perjuicio de 

que, además, no fuesen capaces de resolver dicho problema).  
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Esta interpretación se puede contrastar disponiendo de los adecuados controles. 

Podemos suponer que las dificultades de los alumnos que eligieron el problema B serían 

meta cognitivas además de, probablemente, cognitivas. La interpretación anterior estaría 

respaldada por estudios que demuestran que existe una correlación negativa entre las 

calificaciones académicas de los alumnos y la estimación que realizan los propios 

alumnos sobre sus calificaciones.  

Así, en determinadas ocasiones, puede resultar tanto o más decisivo saber que no se 

sabe que saber o no saber. De manera similar, se ha sugerido por algunos autores que 

las diferencias entre expertos y novatos en la resolución de problemas que se interpretan 

habitualmente en términos cognitivos (diferencias individuales en los conocimientos 

relevantes en forma de esquemas y estrategias) tendrían además un componente meta 

cognitivo.  

Cualquier profesor puede atestiguar que en ocasiones los alumnos creen honradamente 

que saben resolver un ejercicio cuando en realidad no es así. En este caso, la dificultad 

es a la vez cognitiva y meta cognitiva (no saber que no se sabe). ¿Qué dudas se pueden 

contestar o resolver a alguien que «cree» que no tiene dudas?. 

En estos casos es importante que el que aprende disponga de un repertorio de estrategias 

adecuadas de control de la comprensión que le permitan detectar fallos en su estado 

actual de comprensión.  

Una estrategia básica de aprendizaje es formular las dificultades como problemas, como 

primer paso para poder formular una pregunta o reconocer una duda, algo que muchos 

profesores dan por supuesto que los alumnos sabrán hacer y que no siempre es así.  

Además, como indica Baker (1991), si los alumnos no son conscientes de que 

mantienen concepciones erróneas sobre los contenidos científicos, es difícil que tomen 

alguna postura para clarificar su comprensión . Por el contrario, como un ejemplo de la 

incidencia de la meta cognición en el aprendizaje, parece ser que, cuando los alumnos 

son conscientes del papel de las analogías en el cambio conceptual, alcanzan un mayor 

grado de aprendizaje. 

Así que, para una actuación efectiva en el área de ciencias experimentales, tan 

importante resulta disponer de los conocimientos necesarios sobre procedimientos y 
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contenidos como de los conocimientos sobre los objetivos de la ciencias y las formas de 

pensamiento y explicación aceptables en este dominio, algo que no siempre se cumple.  

Por ejemplo, un primer paso para que los alumnos comiencen a relacionar 

explícitamente partes de una disciplina científica es que conciban dicha disciplina como 

un todo, más que como una yuxtaposición de elementos sueltos y para ello es necesario 

que tomen conciencia de que sus concepciones epistemológicas sobre la naturaleza de 

dicha disciplina no son adecuadas, como se indica anteriormente. 

1.1.9 La meta cognición como parte de la solución a los problemas del 

aprendizaje de las ciencias 

Algunos autores comienzan a proponer que la enseñanza de la meta cognición debería 

ser uno de los objetivos básicos de la educación. El aprender a aprender sería tanto un 

medio de mejorar el propio aprendizaje como un objetivo valioso en sí mismo. Se 

trataría con ello de conseguir que los alumnos tomasen una mayor responsabilidad en su 

propio aprendizaje. 

Pues bien, Linda Baker y otros autores han analizado las relaciones que existen 

entre algunas destrezas meta cognitivas y estrategias propias del trabajo científico .  

Cuando los alumnos aplican las capacidades de comparar, organizar coherentemente la 

información, predecir o formular hipótesis e inferencias y obtener conclusiones, están 

aplicando estrategias científicas, pero además están aplicando estrategias cognitivas y 

meta cognitivas que también son útiles en el procesamiento de la información. La 

relación entre meta cognición y aprendizaje de las ciencias se hace así más clara. 

La inclusión de la meta cognición entre los objetivos y medios del aprendizaje plantea 

nuevos problemas al profesor. Por una parte existen problemas de orientación global de 

las asignaturas (¿qué espacio debe ocupar la meta cognición en una asignatura de 

ciencias?), metodológicos (¿cómo fomentar el uso de estrategias meta cognitivas por 

sus alumnos?) y, sobre todo, de evaluación (¿cómo tener en cuenta las estrategias meta 

cognitivas en las pruebas de evaluación?.  

Los interrogantes anteriores distan mucho de estar resueltos. En realidad hace muy poco 

tiempo que se ha comenzado a investigar en profundidad sobre estos temas. En otros 

trabajos hemos analizado algunas propuestas tentativas para desarrollar el uso de 
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estrategias meta cognitivas generales o específicas por parte de los alumnos. Incluso 

recursos tradicionales, como la historia de la ciencia, pueden utilizarse con una 

orientación meta cognitiva, si bien la efectividad está por demostrar. 

Desafortunadamente, los resultados de algunos trabajos indican que el papel de la meta 

cognición en el aprendizaje de las ciencias tiene un reflejo escaso en las calificaciones 

académicas. Así, por ejemplo, la relación entre el rendimiento académico y el uso de 

determinadas estrategias meta cognitivas es modesta y tiende a disminuir a medida que 

se avanza en el sistema educativo. Es evidente que aún queda mucho que hacer en este 

terreno que abre un nuevo campo a la experimentación y a la actuación del profesor en 

el aula. 
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CAPITULO II 

2. DIAGNÓSTICO 

2.1 Métodos Teóricos. 

Dentro de esta investigación se utilizarán algunos métodos que permitirán llegar a 

puerto, es decir, establecer el problema que se investiga. 

Los métodos deductivos e inductivos se lo emplean para el diagnóstico referente a las 

tareas de investigación, en la que a través de los instrumentos analizaremos las causas y 

efecto y los procesos de investigación que se determinaran.        

Inductivo  

Este método nos permite inducir las problemáticas de la investigación, en la cual 

desarrollamos las causas del bajo desarrollo de las operaciones elementales en el nivel 

básico superior, para llevar a cabo el éxito de la investigación realizada en esta 

institución. 

Deductivo  

Este método se utilizó para deducir las causas de la investigación, y desarrollar los 

efectos del problema que se está investigando, para determinar la variable dependiente 

de la problemática, y nos permita llegar con mucha más eficiencia a la solución de la 

misma. 

Analítico  

Este método se lo utilizo y fue necesario para el desarrollo de la justificación en la 

investigación de algunos autores que hablan sobre el proceso de enseñanza de 

aprendizaje, sobre las tareas y trabajo autónomo, y sobre el bajo desarrollo de las 

operaciones elementales en la cual analizamos las diferentes teorías y destacamos lo 

más importante y significado, la cual nos permite tener una visión más clara sobre esta 

investigación. 

Sintético 

El método sintético lo vamos a utilizar para emplear la propuesta, la cual vamos hacer 

claro preciso y breves, para determinar la solución al problema de la cual se está 

investigando. 
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Este método también se lo emplea para la introducción, conclusiones y 

recomendaciones. 

Estadístico 

Con este método estudiaremos la recolección, y análisis e interpretación de datos, la 

cual nos permite llevar a cabo el proceso relacionado con la investigación que se realiza 

y utilizaremos para tabular los datos de nuestra investigación. 

Porque sin tabulación no hay resultados validos que nos permita conocer de buena tinta 

la realidad de los acontecimientos que se está investigando. 

Técnicas  

Las técnicas que emplearemos en esta investigación nos permitirán seleccionar los 

instrumentos adecuados para recabar la información precisa que permita obtener 

resultados concretos. 

2.2 Métodos empíricos  

Para realizar el proceso de investigación se utilizaron las siguientes técnicas como 

métodos de investigación empíricas.  

Entrevistas 

poder determinar de manera concreta si los juegos mentales que empleamos en el sexto 

 

Fichas de observación mentales 

manera directa con la problemática y observar la realidad de los aprendices, por lo 

tanto, esto nos ayudó a establecer relaciones entre la hipótesis planteada para la 

investigación y los hechos reales observados. 

2.3 Población 

Con la finalidad de definir y conocer que fueron objeto de estudio la población inmersa 

en el trabajo de investigación estuvo constituida por el Director de la Unidad Educativa 

, 3  

El tamaño de la población es finito porque está delimitada y se conoce que son un total 

de 33 personas. 
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2.4 Muestra. 

La muestra que se consideró en el estudio de la población fue del 100%, a los cuales se 

les aplicó, entrevista, y fichas de observaciones mentales con la finalidad de recopilar 

información que a la postre sirvió para determinar la magnitud del problema objeto de 

análisis y para comprobar la Hipótesis planteada en el trabajo de investigación. 

Puesto que la cantidad no es elevada no es necesario aplicar un muestreo, por lo tanto se 

tomó el total de la misma. 
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2.5 Análisis de la situación actual 

Los resultados obtenidos de 10 encuestas aplicas a los docentes de la Unidad Educativa 

 

 

1.-  ¿ El uso de juegos mentales mejora el proceso cognitivo en matemáticas? 

TABLA 1. 

ALTERNATIVAS Frecuencia Porcentaje 

Si 7 70,00% 

No 0 0,00% 

Tal vez 3 30,00% 

Total 10 100,00% 

 

  

Fuente:  

Elaborado por: Júpiter Barreto Wilman y Minaya Solórzano Rider 

Análisis.- 

criterio que el uso de juegos mentales si mejora el proceso cognitivo en matemáticas, 

mientras que un 30% opina que tal vez mejore el proceso cognitivo de matemáticas, lo 

que pone en manifiesto que este tipo de procedimiento es favorable para el proceso 

educativo del aprendiz.  

70% 

0% 

30% 

Figura 1. 

Si

No

Tal vez
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2.-  ¿Los juegos mentales motivan al estudiante a mejorar su desempeño? 

TABLA 2. 

ALTERNATIVAS Frecuencia Porcentaje 

Si 7 70,00% 

No 1 10,00% 

Tal vez 2 20,00% 

Total 10 100,00% 

  

 
Fuente:  

Elaborado por: Júpiter Barreto Wilman y Minaya Solórzano Rider 

Análisis.- Los docentes de dicha institución consideran que los juegos mentales si 

motivan al estudiante a mejorar su desempeño con un porcentaje del 70%, el 10% 

consideran que no motivan al estudiante a mejorar su desempeño y el 20% considera 

que tal vez motiven al estudiante, por lo que de acuerdo al mayor porcentaje establecido 

por los docentes razonan que es favorable utilizar juegos mentales para incentivar el 

desempeño de los aprendices. 

70% 

10% 

20% 

Figura 2. 

Si

No

Talvez



 

 

31 

 

3.-  ¿Cree usted que la poca utilización de juegos mentales perjudicara en? 

TABLA 3. 

ALTERNATIVAS Frecuencia Porcentaje 

a) En el desarrollo cognitivo 3 30,00% 

b) Al conocimiento del docente 2 20,00% 

c) El aprendizaje significativo 5 50,00% 

Total 10 100,00% 

 

 
Fuente:  

Elaborado por: Júpiter Barreto Wilman y Minaya Solórzano Rider 

Análisis.- Los docentes de dicha institución consideran que los juegos mentales 

perjudican un 30% el desarrollo cognitivo del aprendiz, también perjudica al 

conocimiento del docente un 20% porque ellos algunas veces aplican juegos mentales 

en sus clases y por ultimo afecta al aprendizaje significativo un 50% y con esto 

deteriora el aprendizaje de los aprendices.  

30% 

20% 

50% 

Figura 3. 

a) Afecta al desarrollo cognitivo

b) No afecta el desarrollo

cognitivo

c) El aprendizaje significativo
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4.-  ¿Cree usted que la aplicación de juegos mentales influye de manera 

significativamente el proceso cognitivo de los aprendices? 

TABLA 4. 

ALTERNATIVAS Frecuencia Porcentaje 

a) Afecta al desarrollo cognitivo 5 50,00% 

b) No afecta el desarrollo cognitivo 2 20,00% 

c) El aprendizaje significativo 3 30,00% 

Total 10 100,00% 

 

 
Fuente:  

Elaborado por: Júpiter Barreto Wilman y Minaya Solórzano Rider 

Análisis.- El mayor porcentaje de los docentes encuestados tienen la opinión de que la 

aplicación de juegos mentales influye de manera positiva al desarrollo cognitivo del 

aprendiz con el 50%, el 20% responde que no afecta al desarrollo cognitivo y el restante 

30% responde en el aprendizaje significativo, por lo tanto la aplicación de juegos 

mentales si influye de manera al desarrollo cognitivo del aprendiz de acuerdo al 100% 

de datos encuestados y tabulados. 

50% 

20% 

30% 

Figura 4. 

a) Afecta al desarrollo cognitivo

b) No afecta el desarrollo

cognitivo

c) El aprendizaje significativo
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5.- ¿Está usted de acuerdo que los juegos mentales permitan mejorar el desarrollo 

cognitivo de los aprendices? 

TABLA 5. 

ALTERNATIVAS Frecuencia Porcentaje 

a) Estoy de acuerdo 7 70,00% 

b) No estoy de acuerdo 1 10,00% 

c) Parcialmente 2 20,00% 

Total 10 100,00% 

 

 
Fuente:  

Elaborado por: Júpiter Barreto Wilman y Minaya Solórzano Rider 

Análisis.- El total de docentes encuestados de la entidad es el 70% que opina que si está 

de acuerdo que los juegos mentales permiten el desarrollo cognitivo de los aprendices, 

el 10% responde que está en desacuerdo y  20% manifiesta que está parcialmente de 

acuerdo, porcentajes que ponen de manifiesto que los juegos mentales si mejoran el 

desarrollo cognitivo de acuerdo a la opinión vertida. 

70% 

10% 

20% 

Figura 5. 

a) Estoy de acuerdo

b) No estoy de acuerdo

c) Parcialmente
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6.- ¿Cree usted que los docentes deben estar actualizados en cuanto a los juego 

mentales que permite el desarrollo cognitivo por parte de los aprendices? 

TABLA 6. 

ALTERNATIVAS Frecuencia Porcentaje 

a) Estoy de acuerdo 8 80,00% 

b) No estoy de acuerdo 1 10,00% 

c) Tal vez estoy de acuerdo 1 10,00% 

Total 10 100,00% 

 

 
Fuente:  

Elaborado por: Júpiter Barreto Wilman y Minaya Solórzano Rider 

Análisis.- Al referir los datos obtenidos que refirieron los docentes de esta institución se 

obtuvo que están de acuerdo un 80% que debería estar actualizados con los diferentes 

temas que aplica los nuevos aprendices a docentes de la nueva era, el 10% No está de 

acuerdo con lo aplicado porque cada docente aplica diferentes técnicas de aprendizaje y 

un 10% opina que tal vez está con los de acuerdo aplicado. Hay que considerar que los 

docentes deberían estar actualizados con las diferentes técnicas nuevas que se aplica en 

la nueva era docente de nuestro país. 

80% 

10% 

10% 

Figura 6. 

a) Estoy deacuerdo

b) No estoy deacuerdo

c) Tal vez estoy deacuerdo
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7.- ¿Considera usted debe aplicarse los juegos mentales para formar nuevos  

aprendices? 

TABLA 7. 

ALTERNATIVAS Frecuencia Porcentaje 

a) Estoy de acuerdo 9 90,00% 

b) No estoy de acuerdo 0 0,00% 

c) Posiblemente estoy de acuerdo 1 10,00% 

Total 10 100,00% 

 

 
Fuente:  

Elaborado por: Júpiter Barreto Wilman y Minaya Solórzano Rider 

Análisis.- El 90% de los docentes de la entidad encuestada consideran que los juegos 

mentales forman nuevos aprendices y el 10% mantiene el criterio que posiblemente, por 

lo que es evidente que la mayor parte de los docentes encuestados indican que se debe 

aplicarse juegos mentales para formar nuevos aprendices para la era venidera. 

90% 

0% 10% 

Figura 7. 

a) Estoy deacuerdo

b) No estoy deacuerdo

c) Posiblemente estoy

deacuerdo
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8.- ¿Cree usted que la institución cuenta con todos las técnicas y métodos para 

aplicar juegos mentales para el desarrollo cognitivo de los aprendices? 

TABLA 8. 

ALTERNATIVAS Frecuencia Porcentaje 

a) Cuenta con todos los medios 6 60,00% 

b) No cuenta con todos los medios 1 10,00% 

c) Le faltan medios aplicables 3 30,00% 

Total 10 100,00% 

 

 
Fuente:  

Elaborado por: Júpiter Barreto Wilman y Minaya Solórzano Rider 

Análisis.- Según el criterio el 60% de los encuestados de la institución si cuenta con 

todas las técnicas y métodos establecidos para aplicar los juegos mentales, el 10% 

menciona que no cuenta con todos los medios y el 30% refiere que le faltan medios, por 

lo evidenciado la institución tiene un mayor porcentaje para mejorar el desarrollo 

cognitivo de los aprendices.   

60% 

10% 

30% 

Figura 8. 

a) Cuenta con todos los medios

b) No cuenta con todos los

medios

c) Le faltan medios aplicables
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9.- ¿Según su opinión, los juegos mentales utilizados ayudan al desarrollo cognitivo 

de los aprendices? 

TABLA 9. 

ALTERNATIVAS Frecuencia Porcentaje 

a) Si ayudan 8 80,00% 

b) No ayudan en nada 1 10,00% 

c) Ayudan pero no en gran medida 1 10,00% 

Total 10 100,00% 

 

 
Fuente:  

Elaborado por: Júpiter Barreto Wilman y Minaya Solórzano Rider 

Análisis.- El personal docente de la institución refiere que el 80% de los juegos 

mentales utilizados ayudan al desarrollo cognitivo de los aprendices, el 10% mantiene 

su criterio que no ayudan en nada y el 10% de los docentes indica que ayudan pero no 

en gran medida, por lo tanto es recomendable que se utilicen juegos mentales para que 

se incremente el desarrollo cognitivo de los aprendices. 

80% 

10% 

10% 

Figura 9. 

a) Si ayudan

b) No ayudan en nada

c) Ayudan pero no en gran

medida
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10.- ¿La implementación sobre la aplicación de juegos mentales permite elaborar 

un pensamiento integral de los aprendices y favorece el desarrollo cognitivo de los 

mismos? 

TABLA 10. 

ALTERNATIVAS Frecuencia Porcentaje 

a) Estoy de acuerdo 9 90,00% 

b) No estoy de acuerdo 0 0,00% 

c) Podría favorecer 1 0,00% 

Total 10 100,00% 

 

 
Fuente: Docentes de la Unidad Educativa  

Elaborado por: Júpiter Barreto Wilman y Minaya Solórzano Rider 

Análisis.- Según los datos recopilados, la implementación sobre la aplicación de juegos 

mentales permite elaborar un pensamiento integral de los aprendices y favorece el 

desarrollo cognitivo de los mismos, los docentes responden que, si favorece un 90% y 

un 10% opina que podría favorecer. Estos datos reflejan que la aplicación de juegos 

mentales si favorece al desarrollo cognitivo de los aprendices. 

90% 

0% 10% 

Figura 10. 

a) Estoy deacuerdo

b) No estoy deacuerdo

c) Posiblemente estoy

deacuerdo
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2.6 Análisis de la Entrevista América

Lcdo. Juan Mero Moreira. Mgs 

De acuerdo al criterio del Director de la prestigiosa institución  la poca utilización de juegos 

mentales si afecta en el aprendizaje significativo, también afecta al desarrollo cognitivo 

y por ultimo afecta al conocimiento del docente en el aula se vuelven monótonos, así 

mismo otorga al aprendiz que beneficia la utilización de juegos mentales dentro del 

proceso de clases porque ellos toman más interés y son más activos, participativos y 

creativos.  

Se hace visible la efectividad del caso sobre los juegos mentales aplicados ya que 

motivan a los aprendices para que refleje una clase dinámica y activa y muy lucrativa 

por parte del docente, al referirnos si se tiene una opinión correcta sobre la aplicación de 

juegos mentales para desarrollar el pensamiento cognitivo de los estudiantes y esto 

indica que si influye porque se demostró en el rendimiento de los aprendices que se 

avanza más rápido sobre los procesos que envía el docente. 

La autoridad entrevistada menciona que la motivación de los aprendices será 

incrementada al utilizar juegos mentales que permitan mejorar el desarrollo cognitivo de 

los mismos, así mismo afirma que se encuentra  de acuerdo en que se utilicen juegos 

mentales según la clase que está reflejando el docente y esto da a lugar a nuevos aprendizajes 

que aplica el estudiante para poder aprender de una manera diferente a la que los docentes de 

hoy en día están acostumbrados a enseñar. 

Aplicada la consulta del plantel docente de esta institución se encuentra debidamente 

capacitada en lo que se refiere al uso de juegos mentales para mejorar el desarrollo 

cognitivo de los aprendices. Con esto se menciona la implementación de nuevas formas 

de aprendizaje significativo como didáctica para que el docente este cabalmente 

actualizados a medida que nuestra globalización avanza y para así poder estar en el 

mejor nivel de estudio con las diferentes escuelas del cantón y de nuestro país. 

Esto represente un breve análisis de la entrevista aplicada al Director de la Unidad 

 cual fue positiva y de mucha importancia por el aporte de la 

información brindada por la máxima autoridad de la entidad que fue sometida a objeto 

de estudio.  
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Unidad  

Realizando un diagnostico a los estudiantes de básica media de la Unidad Educativa 

América

matemáticas, mientras que el otro 40% es eficaz e integral a los juegos mentales que 

hemos realizado. 

se aplicara juegos mentales en las distintas materias aplicadas a los aprendices 

incentivarían a los mismo a pensar de manera diferente y procesar la información que 

los docentes dan a conocer con otra mentalidad integral y entendieran un nuevo proceso 

significativo de los docentes.  

Mediante los juegos mentales aplicados y diseñamos, hemos observado que nuestros 

aprendices están procesando la información más rápido, y es por esta razón que 

realizamos nuestra Tesis esta orientada a los juegos mentales de los aprendices porque 

en esta edad los niños empiezan a pensar diferente sobre los procesos que conlleva a 

formar al aprendiz de forma integral y gradual. 

2.8 Comprobación de la Hipótesis planteada 

De acuerdo a los resultados obtenidos a través de las técnicas de recolección de datos, 

en la participación de las autoridades, docentes y aprendices de esta institución que fue 

sometida a análisis, la cual fue planteada de la siguiente manera: Si aplico juegos de 

h

considera que la misma es afirmativa por lo que se refleja en los siguientes resultados: 

Tal como reflejan los resultados de la encuesta aplicada a los docente de la institución 

educativa estudiada, estos están de acuerdo con os juegos mentales aplicados para 

fortalecer el desarrollo cognitivo en matemáticas con un porcentaje del 70%, así mismo, 

los docentes consideran que la poca utilización de juegos mentales perjudicaran en el 

aprendizaje significativo un 50%, también un 30% afecta al desarrollo cognitivo y un 

20% afecta al conocimiento del docente producto obtenido de las preguntas N°5 y N°3 

de la encuesta en su orden. 

De igual manera y de acuerdo al criterio del Director de la institución la poca utilización 

de juegos mentales si afecta en el aprendizaje significativo, también afecta al desarrollo 
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cognitivo y por ultimo afecta al conocimiento del docente en el aula se vuelven 

monótonos, así mismo menciona que al aprendiz beneficia la utilización de juegos 

mentales dentro del salón de clases por parte del docente porque los aprendices toman 

más interés y son más activos, participativos y creativos. 

Para determinar el planteamiento afirmativo se ejecutaron técnicas de recolección de 

datos como la encuesta, la entrevista y las fichas de observación, que luego del análisis 

respectivo de los datos que proporcionaron las mismas se pude realizar dicha 

aseveración. 

La Hipótesis del trabajo de investigación fue planteada para poder ser comprobable o 

verificable, lo cual ofrece una explicación que se sustenta en la investigación realizada 

por los autores, por lo tanto, dicho estudio pone en evidencia la base en que se 

fundamenta el planteamiento afirmativo de la Hipótesis, además mencionar que al ser 

dejó de serlo una vez que pasó por la verificación y validez.      
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CAPITULO III 

3. PROPUESTA 

3.1 Propuesta de implementación de juegos mentales como alternativa didáctica 

para el desarrollo cognitivo en el área de matemáticas mediante la manipulación 

de los mismos. 

La idea central del Trabajo de investigación es una implementación de juegos mentales 

como alternativa didáctica en función de la pertinencia educativa en la Unidad 

educativo, por lo que proponemos se implemente juegos mentales que permita a los 

estudiantes obtener un criterio formado sobre el tema propuesto. 

3.2 Introducción. 

Estos juegos mentales organiza al aprendiz a conocer  un programa de estimulación de 

inteligencia basado en el entrenamiento mental mediante juegos científicamente 

diseñados centrados en cinco áreas cognitivas: memoria, concentración, velocidad de 

pensamiento, lenguaje y cálculo.                 

El funcionamiento de este programa es sencillo y se basa en tener que realizar de forma 

son los mismos para cada usuario, ya que el programa está personalizado para cada 

rio tiene que 

realizar un test de evaluación en el que se le indica el porcentaje de mejora en 

 

Los juegos de Beebrite tienen un carácter ad

usuario para poner su cerebro a prueba en todo momento y que esta mejora no cese 

nunca, aunque se vaya atenuando en el tiempo.  

Todas las mejoras que el usuario ha obtenido solo se perderán si la persona abandona el 

programa de entrenamiento durante un largo plazo, al igual que ocurre con el ejercicio 

ejercicios no entrenables que valoran las habilidades cognitivas y que son totalmente 

independientes a los ejercicios de entrenamiento cerebral.  
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Beebrite utiliza este sistema con un programa de evaluación que se realiza cada cuatro 

semanas y que permite evaluar el estado cognitivo del sujeto de manera general, sin 

tener en cuenta los dica el creador de 

Beebrite. mediante el 

aumento a corto plazo de la memoria de trabajo se mejora la capacidad de 

atención, la conceptualización, el lenguaje, la comprensión, la lógica y el 

pensamiento analítico.  

Simplemente, ayuda a aprender y a pensar mejor. Ayuda a todos a acercarse a la 

realización de sus potencialidades  

Según explica Sara Erling, la secuencia muestra ob

se tienen que seleccionar y arrastrar a la casilla correspondiente, teniendo el jugador que 

proporcionar esos objetos en el mismo orden que se le dio. Si la respuesta es incorrecta, 

salta una alarma y el jugador pasa a un nivel inferior.  

Para un desafío aún mayor, se puede poner la secuencia en modo inverso cuando la 

 que atender a lo 

que se dice. Nuestro cerebro es, quizá, el órgano más poderoso que poseemos y, en 

muchas ocasiones, nos olvidamos de mantenerlo estimulado, despierto y, en definitiva, 

bien entrenado. 

Hay mucha gente que prioriza el entrenamiento de su sistema locomotor (enfocado a la 

mejora de la estética personal) o que participa en alguna disciplina por el simple placer 

de la práctica deportiva competitiva (aspecto psicosocial). 

¿

relacionado con la inteligencia de una persona? Pues sí que se puede hacer más. De la 

misma forma que podemos mejorar nuestras cualidades físicas básicas (fuerza, 

 del 

con nuestro cerebro.  

De hecho, el entrenamiento de las cualidades psicomotrices (coordinación, agilidad y 

equilibrio), mejoran la respuesta nerviosa, tanto a nivel intramuscular como 
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intermuscular. Esto último es el fruto de la mejora de nuestra actividad cerebral, 

traducido como el aspecto cualitativo de la condición física. 

En la actualidad, no hay que olvidar que el juego motriz es uno de los principales 

mecanismos de relación e interacción con los demás y, es en esta etapa, cuando 

comienza a definirse el comportamiento social de la persona, así como sus intereses y 

actitudes. El carácter expresivo y comunicativo del cuerpo facilita y enriquece la 

relación interpersonal. 

El juego didáctico es una estrategia que se puede utilizar en cualquier nivel o modalidad 

del educativo pero por lo general el docente lo utiliza muy poco porque desconoce sus 

múltiples ventajas.  

El juego que posee un objetivo educativo, se estructura como un juego reglado que 

incluye momentos de acción pre-reflexiva y de simbolización o apropiación abstracta-

lógica de lo vivido para el logro de objetivos de enseñanza curriculares, cuyo objetivo 

último es la apropiación por parte del jugador, de los contenidos fomentando el 

desarrollo de la creatividad.  

El uso de esta estrategia persigue una cantidad de objetivos que están dirigidos hacia la 

ejercitación de habilidades en determinada área.  

Es importante conocer las destrezas que se pueden desarrollar a través del juego, en 

cada una de las áreas de desarrollo del educando como: la físico-biológica; socio-

emocional, cognitivo-verbal y la dimensión académica.  

Así como también es de suma importancia conocer las características que debe tener un 

juego para que sea didáctico y manejar su clasificación para saber cuál utilizar y cuál 

sería el más adecuado para un determinado grupo de educandos.  

3.3 Justificación 

Para desarrollar los hábitos matemáticos apropiados y disposiciones de interpretación y 

encontrar sentido a las ideas matemáticas, también como los modos apropiados de 

pensamiento matemático- las comunidades de práctica en la cual ellos, los estudiantes 

aprenden matemáticas deben reflejar y promover esas formas de pensamiento. Es decir, 

los salones de clase deben ser comunidades en los cuales el sentido matemático, del tipo 

que esperamos desarrollen los estudiantes en la práctica. 
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Un aspecto esencial durante la interacción en los problemas matemáticos, es que los 

estudiantes busquen, representen y describan cambios o formas de variación 

(incluyendo invariantes) entre los objetos o atributos asociados con la actividad o 

problema que los lleven a la identificación de patrones, conjeturas o relaciones. 

confluyen. Ambos vocablos consisten en superar obstáculos, encontrar el camino, 

entrenarse, deducir, inventar, adivinar y llegar a ganar... para pasarlo bien, para avanzar 

y mejorar. 

El ambiente es desconocido por el niño, poco a poco lo va percibiendo por medio de sus 

sentidos y empieza a actuar dentro de él, confrontándose  con los objetos, los individuos 

y los animales, por lo que aparecen nuevas formas de juegos. 

El  juego  se  caracteriza  también  como  una  actividad  placentera, ya  que  consiste en 

movimientos libres, sin dirección fija ni obstáculo cualquiera. 

Para conseguir que el profesor realice estas funciones y facilite el aprendizaje de 

estrategias generales de resolución de problemas, tanto de tipo cognitivo como meta 

cognitivo, y de estrategias específicas, es necesario estudiar e incorporar en un proceso 

de enseñanza-aprendizaje qué métodos de enseñanza pueden ser más apropiados para 

conseguir este objetivo, aspecto sobre el cual nos ocupamos a continuación. 

Para conseguir que la interacción entre iguales mejore el aprendizaje de sus miembros, 

será necesario diseñar procesos obstrucciónales que faciliten los procesos de dar y 

recibir la ayuda adecuada durante el proceso de resolución de un problema concreto.  

Para conseguir este objetivo, diferentes autores destacan la organización y la 

estructuración de los procesos de interacción entre iguales a partir de la formulación de 

preguntas y respuestas sobre el proceso de resolución del problema entre los miembros 

del grupo como instrumento que puede favorecer que los procesos de interacción entre 

éstos versen sobre aspectos relevantes de la tarea y de su resolución. 

Para resolver problemas, se requiere trabajar mucho con estos, estudiarlos a profundidad 

y analizar las distintas posibilidades que permiten enfrentar su solución. En la 

actualidad se han desarrollado diferentes variantes para analizar la resolución de 
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problemas, una de estas es la que comprende la resolución de problemas como un 

proceso. 

En este caso se comprende la resolución de problemas como un proceso que comienza 

para el estudiante desde el momento en que se le presenta el problema y que eleva 

consigo al conjunto de acciones y operaciones que se desarrollan hasta que lo soluciona, 

y valora la respuesta encontrada. Si analizamos la caracterización de problemas asumida 

por la investigación, resulta natural aceptar que resolver un problema es darle solución a 

la contradicción existente entre el estado actual y el deseado del objeto. 

La sociedad del tercer milenio en la cual vivimos, es de cambios acelerados en el campo 

de la ciencia y tecnología: los conocimientos, las herramientas y las maneras de hacer y 

comunicar la matemática evolucionan constantemente por esta razón, tanto el 

aprendizaje como la enseñanza de la Matemática deben estar enfocados en el desarrollo 

de las destrezas necesarias para que el estudiantado sea capaz de resolver problemas 

cotidianos, a la vez que se fortalece el pensamiento lógico y creativo. 

 

El aprender cabalmente Matemática y el saber transferir estos conocimientos a los 

diferentes ámbitos de la vida del estudiantado y más tarde de los profesionales, además 

de aportar resultados positivos en el plano personal, genera cambios importantes en la 

sociedad.  

Siendo la educación el motor del desarrollo de un país, dentro de ésta el aprendizaje de 

la Matemática es uno de los pilares más importantes ya que además de enfocarse en lo 

cognitivo, desarrolla destrezas importantes que se aplican día a día en todos los 

entornos, tales como el razonamiento, el pensamiento lógico, el pensamiento crítico, la 

argumentación fundamentada y la resolución de problemas. 

Las habilidades cognitivas representan en este contexto uno de los recursos 

privilegiados para permitir al sujeto ser competente en el amplio sentido de la palabra, 

desarrollarse en forma plena. Su capacidad de hacer, de hacer independiente y hacer con 

otros, incluso de aprender, se ven favorecidas por las mismas"... y su adquisición tiene 

que hacerse en forma progresiva, constantemente, pues se desarrollan en el largo 

plazo...por lo que el docente debe definir cuáles deberá considerar y relacionar; y 

planificar en cada sesión de aprendizaje, utilizando diferentes entornos. 
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En algunos juegos mentales hemos procesado la resolución de problemas que se 

considera como: un proceso cognitivo, es decir, una parte integral de cualquier 

aprendizaje matemático; una estrategia, esto es, una forma de enseñar Matemática; un e 

contenido conceptual, procedimental y actitudinal con entidad propia. 

Para que el niño vaya desarrollando su pensamiento matemático al realizar algunas 

experiencias significativas de aprendizaje, las cuales implican observación, 

clasificación, seriación, organización de información, manipulación de objetos, 

medición, construcción de conceptos y resolución de problemas, entre otros procesos 

que facilitan el alcance progresivo de la abstracción lógico-matemática tan idealmente 

esperada en los grados y niveles educativos posteriores. 

El docente debe moldear a los aprendices de lo que significa aprender Matemática, debe 

procedimientos rutinarios para llegar a una respuesta); este tipo de problemas tiene 

como propósito descubrir cierto objeto: la incógnita del problema. Y para ello se 

requiere buscar información, reflexionar, investigar, conjeturar y probar, producir o 

construir objetos, e integrar conceptos, procedimientos y actitudes en una misma 

secuencia de aprendizaje. 

Como se estableció en la fase motivacional, se pretendía diseñar una intervención 

didáctica que atendiera, tanto a los niños de 6to grado de Primaria para desarrollar sus 

habilidades resoluto ras de problemas matemáticos, como al docente del referido grado 

para actualizarlo en la aplicación de estrategias asociadas a la resolución de problemas 

de Matemática.  

En primera instancia se decidió atender ambos fines a través de un modelaje llevado a 

cabo por los especialistas en Educación Matemática, que consistiría en desarrollar con 

los estudiantes las actividades inherentes a la intervención, con la participación de la 

maestra de grado como observadora. 

3.4 Objetivos. 

3.4.1 Objetivo General 

Diseñar  juegos de habilidades  mentales  para  el  desarrollo cognitivo   en  

en el periodo lectivo 2017-2018.  
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3.4.2 Objetivos Específicos 

-Fortalecer el aprendizaje significativo de manera organizada y con criterio formado 

para el desarrollo cognitivo de los aprendices. 

-Permitir la destreza y organización de pensamiento cognitivo sobre los nuevos 

conceptos claves en la formación de los aprendices. 

-Integrar el desarrollo de pensamiento lógico y cognitivo a un nivel más avanzado con 

criterio formado. 

-Modelar a los aprendices su conocimiento previo acerca de un nuevo tema, así como la 

integración de una nueva información que ha aprendido y reflejarla de manera 

organizada. 

-Motivar el trabajo colaborativo y grupal, así como también la interrelación del docente 

con los aprendices. 

-Mejorar las prácticas de matemáticas a través de nuevos estilos de aprendizaje para que 

los aprendices fortalezcan nuevas habilidades y destrezas por medio de los diferentes 

juegos mentales ya propuestos con fines educativos. 

-Actualizar a los docentes con las nuevas técnicas de integración utilizando juegos 

mentales según el tema que este aplicando para formación educativa de los mismos.  

3.5 Resultados esperados 

-Aplicar juegos mentales para mejorar el desarrollo cognitivo del aprendiz en forma 

rápida e integral. 

-Permitir a los aprendices aprendan una nueva resolución de problemas de forma 

diferente con los juegos mentales aplicados hasta ahora. 

-Incluir recursos necesarios en la implementación de juegos mentales ya que con esto 

mejora el desarrollo cognitivo de los aprendices.  

-Lograr que los aprendices mejoren sus destrezas mentales y cognitivas mediante los 

juegos mentales conocidos de ante mano. 

-Estudiar nuevos temas de aprendizaje mediante distintos juegos mentales para mejorar 

su autoestima y así facilitar los nuevos aprendizajes adquiridos con dichos juegos. 

3.6 Aplicación de juegos mentales para mejorar el desarrollo cognitivo en 

matemáticas.  
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Si los juegos mentales se les da una utilización en el salón de clases podrían generar 

resultados positivos  beneficio de los aprendices; posiblemente mejorar su pensamiento, 

la capacidad, el logro de aprendizaje y los procesos mentales más significativos para 

aprender y descubrir nuevas soluciones de distintas formas de aprendizaje y realizar 

actividades educativas y compartir experiencias, en lo que se sabe y lo que se puede 

hacer. 

Hoy en día, aunque aún puedes encontrarlo en periódicos o revistas, existen otros 

muchos diferentes que puedes conseguirlo vía  internet, o descargártelo como aplicación 

a través del móvil. 

El cerebro es flexible y puedes entrenarlo para que funcione de manera más eficiente a 

través de juegos de estrategias, de habilidades, juegos de memoria y agilidad mental. 

Actualmente se sabe que el cerebro se forma, se organiza y se desarrolla durante toda la 

vida; es lo que se conoce como plasticidad cerebral y una de sus repercusiones es que 

las habilidades mentales/cognitivas se pueden entrenar durante toda la vida. 

Una de las formas mejores y más divertidas es con los juegos para ejercitar la 

mente/el cerebro.  

Estos juegos mentales mejoran la circulación de sangre hacia tu cerebro, agilizan la 

mente y reducen los efectos del envejecimiento. Aunque los ejercicios 

mentales mejoran las habilidades cognitivas en general, algunos mejoran capacidades de 

forma específica: memoria, concentración, atención, tiempo de respuesta, razonamiento 

verbal y n  

3.6.1 Juegos Mentales Para Básica Media 

PUZMOVE 
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Las Torres de Puzmove constan de 3 postes A, B, C, inicialmente se colocan 3 discos en 

cada poste. El juego consiste en trasladar todos los discos al poste B, y C, como 

auxiliar.  

Introducción 

El juego mental Puzmove es un juego algorítmico muy bueno, donde se puede ejercitar 

la memoria, y nos ayuda a tener respuestas más rápidamente, al cual podemos 

resolverlos con ayuda matemática, y con el método divide y vencerás. 

El cual consiste  en resolver un problema difícil, dividiéndolo en partes más simples 

tantas veces como sea necesario, hasta obtener el resultado deseado. 

Explicación  

Al empezar el juego se encuentran discos en un mismo poste, acomodados por tamaño 

decreciente o creciente, el más grande hasta el más pequeño o viceversa. 

El juego consiste en pasar todos los discos del poste ocupado, es decir, la que posee la 

torre de engranajes, a una de los otros postes vacantes. 

Para realizar este objetivo, es necesario seguir tres simples reglas: 

-Sólo se puede mover un disco cada vez. 

-Un disco de mayor tamaño no puede descansar sobre uno más pequeño que él mismo. 

-Solo puedes desplazar el disco que se encuentre arriba en cada varilla.  

-Existen diversas formas de realizar la solución final, todas ellas siguiendo estrategias 

diversas. 

Observar y Memorizar Ciudades 

-Trata de memorizar estas ciudades 
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Responde a estas preguntas: 

-¿Qué ciudad es la de la casilla de arriba en el centro? 

-¿Qué ciudad es la de la casilla central a la derecha? 

-¿Qué ciudad es la de la casilla de abajo a la izquierda? 

Observar y Memorizar Personas  

-Memoriza la siguiente fila de personas: 

 

Responde a estas preguntas: 

-¿En qué lugar se encuentra la mujer con bufanda amarilla? 

-¿En qué lugar se encuentra el hombre más alto? 
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-¿Cómo es el hombre en la posición 4? 

-¿Cómo es el hombre de la última posición? 

Palabras mezcladas 

A continuación de presento 4 mezclas de palabras. Con cada mezcla puedes escribir el 

nombre de una ciudad. Por ejemplo: DARMDI (MADRID). 

ABDEPSTU 

AGINPRSU 

ABELRSSU 

AELMNORT 

TEST DE INTELIGENCIA Y AGILIDAD MENTAL  

1. Las ovejas blancas comen más que las ovejas negras? 

2. Cuántos cumpleaños tuvo una persona que vivió 50 años?  

3. Algunos meses tienen 31 días, cuántos tienen 28?  

4. Hay una palabra mal escrita en esta pregunta?  

5. Es correcto que un hombre se case con la hermana de su viuda?  

6. Divide 30 por 1/2 y suma 10. Cuál es el resultado?  

7. Si hay 3 manzanas y tomas 2 cuántas tienes?  

8. Un doctor te receta tres pastillas y te dice que te tomes una cada media hora, cuántos 

minutos te duran las pastillas?  

9. Un granjero tiene 17 ovejas. Todas se mueren, menos 9. Cuántas quedan?  

10. Cuántos animales de cada sexo metió Moisés en el arca?  

11. Cuántas estampillas de dos centavos hay en una docena? 

RESPUESTAS 

1.- Las ovejas blancas comen más que las ovejas negras?. Si, porque son más 

numerosas!!  

2. Cuántos cumpleaños tuvo una persona que vivió 50 años? 50.  

3. Algunos meses tienen 31 días, cuántos tienen 28? 12, todos tienen 28 !!  

4. Hay una palabra mal escrita en esta pregunta? Sí, la palabra "mal"!!  

5. Es correcto que un hombre se case con la hermana de su viuda?  
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No, porque está muerto !!  

6. Divide 30 por 1/2 y suma 10. Cuál es el resultado?  

70, (30 dividido por 1/2 es igual a 60 !! Busca una calculadora si lo dudas.....  

7. Si hay 3 manzanas y tomas 2 cuántas tienes? 2, tomaste dos, recuerdas?  

8. Un doctor te receta tres pastillas y te dice que te tomes una cada media hora, cuántos 

minutos te duran las pastillas? 60 - Empiezas tomando la primera, 30 minutos después 

tomas la segunda, luego, 30 minutos más tarde tomas la tercera.. 

9. Un granjero tiene 17 ovejas. Todas se mueren, menos 9. Cuántas quedan? 9  

10. Cuántos animales de cada sexo metió Moisés en el arca?  

0. Moisés no tenía arca, era Noé !!  

11. Cuántas estampillas de dos centavos hay en una docena?  

12. Hay doce estampillas en una docena! 

3.7 Recursos  

3.7.1 Recursos Materiales 

Entre los materiales que se utilizaron  mentales fueron: 

-Tablas de madera 

-Pulidora  

-Pegamento  

-Clavos 

-Martillo 

3.7.2 Recursos Tecnológicos  

Los recursos que utilizamos para realizar nuestra tesis fueron: 

-Computadoras,  

-Celulares 

-Impresoras 

-Escáner   

-Fotocopias. 
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4. CONCLUSIONES  

De los resultados de la investigación realizada se concluye lo siguiente: 

-El docente de matemática de Educación Básica, requieren una formación basada en 

competencias dirigidas hacia el desarrollo institucional, en un cambio social con su 

adaptación a las exigencias de su comunidad estudiantil. El que desarrolle las 

capacidades para su eventual desenvolvimiento en la sociedad, tanto en lo laboral, como 

en lo educativo y su vida personal. Asimismo, que suma en sus saberes determinadas 

destrezas, conocimientos, actitudes, aptitudes, estrategias y habilidades, conformando 

con ello equipos de trabajo y los resultados exitosos e igualmente, implicando el 

despliegue de un leguaje acorde, eficiente en el área que facilite la construcción del 

aprendizaje en los alumnos. 

-En lo que respecta, a las evidencias de incompetencia del docente en matemática, se 

denota claramente a través de los datos estadísticos arrojados la ineficiencia pedagógica 

a nivel mundial, nacional, regional y local. Esto demuestra, que el sistema educativo es 

poco eficaz debido a las fallas y omisiones en la preparación previa de los fundamentos 

matemáticos de la Educación Básica Media, debido a que el docente en su formación 

académica no ha adquirido adecuadamente las competencias pedagógicas en el área de 

matemática, como para lograr la meta de formar en sus estudiantes las capacidades, 

habilidades, actitudes y sentimientos matemáticos que la sociedad actual exige.  

-Para algunos docentes, la enumeración de los factores anteriores puede despertar una 

cierta sensación de alivio, dado que, en cierta medida, hacen recaer parte de la «culpa» 

del fracaso en el aprendizaje de las ciencias exactas en los propios alumnos. Sin 

embargo, no cabe duda de que ésta es una visión superficial: el enfermo no tiene la 

«culpa» de los males que padece. Valiéndonos de este símil podríamos afirmar que, 

muy al contrario, una identificación más fiable y un diagnóstico más certero de los 

síntomas del alumno debería servir para ayudar a encontrar la estrategia adecuada a fin 

de resolver el problema de en ignorancia en cada caso, más que para justificar un 

previsible fracaso docente que, por otra parte, a veces es casi inevitable dado el estado 

de conocimientos de la didáctica y de los propios docentes. 

-Fruto del movimiento general de reforma de la enseñanza y de la amplia difusión que 

han recibido en las revistas de didáctica de las ciencias, muchos docentes de las ciencias 
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exactas son hoy día conscientes de la existencia de las ideas previas de los alumnos 

como fuente de dificultad y saben por experiencia propia que las estrategias de 

actuación de los alumnos en tareas científicas suelen ser poco rigurosas y muy 

superficiales. Sin embargo, son menos los profesores conscientes de la interferencia de 

las concepciones epistemológicas de los alumnos en el aprendizaje de las ciencias y, 

mucho menos, del papel de las estrategias meta cognitivas.  

-Los cambios introducidos en la estructuración del sistema de habilidades matemáticas 

en las unidades temáticas seleccionadas y las vías propuestas fortalecen la base 

orientadora con la definición del modo de actuar esperado del alumno que se expresa a 

partir de la habilidad para resolver problemas matemáticos, lo que contribuye al logro 

de mejores resultados en la formación matemática de los alumnos. 

-También practicar diferentes maneras de pensamiento es útil en todo momento; además 

los juegos mentales si se aplican a los niños desde muy pequeños en un futuro ellos ya 

podrían resolver diferentes ejercicios más complejos y con ninguna dificultad. 
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5. RECOMENDACIONES 

Se recomienda: 

-La divulgación de los resultados de la investigación para su aplicación en el 

tratamiento metodológico del proceso de formación de las habilidades matemáticas. 

-La organización de cursos, talleres y seminarios metodológicos para la preparación de 

los docentes de la escuela media en la estructuración del sistema de habilidades 

cognitivas para escoger las unidades temáticas y las vías para planificar y dirigir el 

proceso de su formación en los alumnos. 

-Profundizar en las posibilidades que brinda la caracterización de las habilidades 

matemáticas para el control y evaluación del aprendizaje de los alumnos. 

-Incorporar a la disciplina Metodología de la enseñanza de la Matemática los resultados 

teóricos mediante juegos y habilidades mentales en matemáticas, sus fundamentos y 

aplicación que aporta esta investigación 

-Generalizar los resultados a partir de la preparación del personal docente y la 

utilización de materiales docentes para la auto-preparación. 

-Tener en cuenta los cambios que se producen en la estructuración del contenido al 

aplicar este modelo didáctico a la concepción de la asignatura para la elaboración del 

programa, las orientaciones metodológicas y el libro de texto. 
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IMPLEMENTACIÓN DE JUEGOS MENTALES COMO ALTERNATIVA 

DIDÁCTICA. 

EXPLICACIÓN SOBRE LOS JUEGOS MENTALES 
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MOTIVANDO A LOS APRENDICES SOBRE LOS JUEGOS MENTALES. 

ENSEÑANDO LOS JUEGOS MENTALES. 
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DESARROLLANDO LOS APRENDICES DISTINTOS JUEGOS MENTALES. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

OBSERVANDO DISTINTOS JUEGOS MENTALES. 
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EXPLICANDO EL JUEGO MENTAL PUZMOVE. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

DESARROLLANDO EL NIVEL DE COMPLEJIDAD ADQUIRIDO DE LOS 
APRENDICES. 
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DESARROLLANDO HABILIDADES MENTALES Y COGNITIVAS DE LOS 

APRENDICES. 

 

REALIZANDO JUEGOS MENTALES CON DISTINTOS APRENDICES. 
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OBSERVANDO EL NIVEL DE COMPLEJIDAD ADQUIRIDO DE LOS 

ESTUDIANTES.  

 

DIALOGANDO CON LA DOCENTE SOBRE LOS DISTINTOS JUEGOS 

MENTALES APLICADOS A LOS APRENDICES. 
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REALIZANDO DISTINTOS JUEGOS MENTALES A LOS APRENDICES. 

 

EXPLICANDO PARA QUE NOS SIRVE LOS DISTINTOS JUEGOS MENTALES 
PARA LA VIDA DIARIA. 
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EXPLICANDO A LA DOCENTE PARA QUE LE SIRVE CADA JUEGO MENTAL 
APLICADO A LOS ESTUDIANTES. 

MOTIVANDO A LOS APRENDICES SOBRE LOS JUEGOS MENTALES EN 
GENERAL. 
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DIALOGANDO CON LA DOCENTE SOBRE LOS JUEGOS MENTALES QUE 
APLICAMOS EN NUESTRA TESIS. 

RAZONANDO CON LOS APRENDICES EL PROCESO DE APLICACIÓN SOBRE 
LOS JUEGOS MENTALES APLICADOS. 
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. 

 

EXPLICANDO LA MANERA MÁS RAPIDA PARA ENCONTRAR UNA 

SOLUCIÓN EN LOS JUEGOS MENTALES APLICADOS. 

OBSERVANDO LA EJECUCIÓN DE LOS APRENDICES CON LOS JUEGOS 

MENTALES. 
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OBSERVANDO LA CAPACIDAD INTELECTUAL DE UNA APRENDIZ 

MEDIANTE LOS JUEGOS MENTALES 

DESARROLLANDO VARIOS APRENDISAJES SIGNIFICATIVOS CON LOS 

JUEGOS MENTALES APLICADOS. 
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DESARROLLANDO EL PROCESO COGNITIVO CON LOS APRENDICES. 

 

PROCESANDO LA INFORMACIÓN ADQUIRIDA CON NUESTROS 
APRENDICES 


