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LA HABILIDAD DE CONTAR: EJ ECUCION,
COMPRENSION Y FUNCIONALIDAD
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Resumen

En este trabajo anafizamos el carédcter funcional
del-conteo en la resolucidén de tareas de corres-
pondencia uno-a-uno, orden y cardinalidad. Para
ello se presentan dos situaciones, de conteo y
de no-conteo, a 72 sujetos con edades compren-
didas entre 4,4 y 8,3 anos. Los resultados mues-
tran que a pesar de que todos los ninos son ca-
paces de contar correctamente los conjuntos
presentados, no son igualmente capaces de
aprovechar la informacion aportada por el conteo
para resolver las tareas que se les proponen. En
efecto, cuanto menor es la-edad-de los nifios,
mayor es su tendencia a emplear procedimientos
alternativos, como, por -ejemplo, la -correspon-
dencia uno-a-uno y los indicios perceptivos.

Introduccion

Los psicologos infantiles y tedricos del aprendizaje
insisten cada vez mas en la importancia de asentar
convenientemente las primeras adquisiciones del
nifno, a fin de facilitar y garantizar un desarrollo pos-
terior firme y equilibrado. Desde esta Optica, nuestra
investigacion se centra en torno a la habilidad de
contar, que constituye una de las actividades mate-
mdticas mas precoces y frecuentes durante los
anos de preescolar y primeros anos de EGB. Ahora
bien, existen dos posiciones tedricas divergentes
con respecto a la relevancia y trascendencia del
conteo. Por una parte, la posicion piagetiana que til-
da a esta habilidad temprana de mecanica y memo-
ristica, otorgandole por tanto un papel insignificante
en el desarrollo de los conceptos matematicos. En
cambio, el conteo operatorio apareceria hacia los
seis o siete afos, después de fa adquisicion de la
conservacion del numero, constituyendo un cuarto
estadio, posterior al de la conservacion operatoria
(Piaget y Szeminska, 1941), tal como puede consta-

Abstract

In this work we analyse the functional value of
counting to solve one-to-one correspondence,
order, and cardinality tasks. To this end, we pre-
sented two situations, counting and not-
counting, to 72-subjects whose ages ranged
from 4 years 4 months to 8 years 3 months. Re-
sults showed that in spite of children’s ability to
correctly count the sets proposed, they were not
equally able to benefit from the quantitative infor-
mation provided by counting when solving the
tasks that they were presented. In efect, as chil-
dren’s ages decrease their inclination to employ
alternative procedures increase, such as, forins-
tance, ‘the one-to-one correspondence and the
perceptual evidence.

tarse en el siguiente texto, muy poco conocido por
los autores:

Este estadio [el de la conservacion operato-
ria] se intercalaria entre la simple correspon-
dencia intuitiva y la correspondencia entre ios
objetos y los numerales, 0 numeracién habla-
da. En cuanto a esta ultima, cuyo empleo
correcto suplantaria toda correspondencia
practica y caracterizaria un cuarto estadio, es
inutil de insistir aqui, ya que €l objeto de esta
obra es el estudio de la constitucion del nu-
mero, y que sélo una vez constituidas logica-
mente las operaciones sobre el plano practico
toma entonces la numeracion hablada una
significacion propiamente numérica (Piaget y
Szeminska, pp. 97-98).

Una segunda orientacion, seguida actualmente
por la mayoria de los autores, destaca la relevancia
del conteo en el desarrollo numeérico, asi como su
precocidad con respecto a la conservacion del nu-
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mero. En este sentido, es un dato comunmente
aceptado que el conteo se adquiere antes que la
conservacion numerica; pero se discute, no obstan-
te, la posible relacion existente entre ambos; de
modo que para algunos estudiosos (Saxe, 1979;
Wagner y Walters, 1982) no existiria una filiacion ge-
nética entre ambos; mientras que otros (Acredolo,
1982; Fuson, 1988; Fuson, Secada y Hall, 1983;
Gelman, 1982, etc.) sostienen que el conteo, asi
como otras habilidades numéricas tempranas, incidi-
rian en la adquisicion de la conservacion.

Por tanto, parece bastante probable que la con-
servacion numérica no constituya el basamento ge-
nético del conteo. Al contrario, existen, al menos,
tres propuestas que pretenden dar respuesta a los
origenes de esta habilidad. La primera sostiene la
existencia de unos principios que guiarian la adquisi-
cion de un conocimiento cada vez mas elaborado
del conteo (Gelman y Gallistel, 1978; Gelman y
Meck, 1983, 1986; Greeno, Riley y Gelman, 1984;
Wagner y Walters, 1982, etc.). Otros autores (Ba-
roody y Ginsburg, 1986; Briars y Siegler, 1984; Fu-
son y Hall, 1983; Siegler y Shrager, 1984; Sophian,
1987; Steffe, von Glasersfeld, Richards y Cobb,
1983; von Glasersfeld, 1982, etc.) consideran que el
origen de esta habilidad arranca de un aprendizaje
mecanico carente de sentido. Finalmente, una terce-
ra posicion defiende que el conteo se desarrolla a
partir de la integracién de diversos procedimientos
de cuantificacién (Schaeffer, Eggleston y Scott,
1974; Sophian, 1988a y b).

Sin embargo, la mayoria de los autores suelen
aceptar que el conteo es un procedimiento de cuan-
tificacion complejo, cuyos principales componentes
serian:

1. La correspondencia uno a uno (entre el objeto
contado y el numeral aplicado).

2. El orden estable (con respecto a la serie de
numerales empleados, sean 0 no convencionales).

3. La cardinalidad (o el cardinal numerico del
conjunto). El primer componente comporta dos pro-
cesos que deben coordinarse debidamente: a)el
proceso de particion (que permite diferenciar los ob-
jetos contados de los que aun no lo han sido); b) el
proceso de etiquetacion por el que se hace corres-
ponder cada uno de los objetos que se cuentan con
una etiqueta o numeral. Fuson (1988), por su parte,
senala la existencia de dos correspondencias en el
conteo: una temporal (entre el numeral y el acto de
senalar) y otra espacial (entre el senalamiento y el
objeto que se cuenta). Por tanto, aunque este tipo
de correspondencia encierra mayor complejidad de
lo que aparentemente podria suponerse, no obstan-
te, segun Avesar y Dickerson (1987) la mayoria de
los nifos de 4 anos disponen de planes de corres-
pondencia uno-a-uno, aunque el funcionamiento o la
aplicacion de tales planes requiere la presencia
de unas condiciones favorables (p. ej., pocos ele-
mentos).

Con respecto al segundo componente (el orden
estable), se exige el uso de una lista estable, que
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para Gelman y Gallistel (1978) podria ser cualquier
secuencia, mientras que Fuson (1988) sostiene que
lo que realmente entiende el nifo al principio es que
para contar resulta indispensable el uso de la lista
convencional de los numerales. Esta lista, al menos
los primeros elementos de la misma, suele adquirir-
se tempranamente, dependiendo de situaciones so-
cioculturales concretas. Finalmente, en cuanto al
tercer componente (la cardinalidad), consiste en
otorgar un significado especial a la ultima etiqueta
empleada en el conteo, en el sentido de que esta eti-
queta representa no solo el ultimo objeto contado,
sino también a todo el conjunto de elementos u ob-
jetos contados. Los ninos suelen advertir bastante
pronto la peculiaridad de esta etiqueta con respecto
a las demas, pero elio no implica la comprension de
su significado cardinal. De hecho, el proceso de ad-
quisicion de la cardinalidad es largo, apareciendo
seis estadios o etapas en su adquisicion (Bermejo y
Lago, 1990).

Ahora bien, casi todas las investigaciones sobre
este tema se han centrado en torno a cémo cuenta
el nifo; es decir, en torno al proceso que sigue el
nino cuando cuenta, especificando detalladamente
los distintos pasos o acciones que se producen en
el momento de contar. En este sentido existen algu-
nos modelos basados en el enfoque del procesa-
miento de la informacion que pretenden describir
cdémo cuenta el niho (véanse, por ejemplo, Gelman y
Greeno, 1989; Greeno, Riley y Gelman, 1984; Sie-
gler y Robinson, 1982; Bermejo y Lago, 1987). Por
tanto, este esfuerzo de modelizacion supone, a pe-
sar de las divergencias tedricas mencionadas, la
consecucion de un cierto nivel de conocimiento en el
estudio de la habilidad de contar. Pero, como sera-
labamos anteriormente, casi todos los trabajos se
han limitado a estudiar la ejecucion del conteo, es
decir, cémo cuenta el nino. Sin embargo, han apare-
cido muy pocas publicaciones, y solo ultimamente,
que se ocupen del uso del conteo como medio de
cuantificacion (Becker, 1989; Bermejo y Lago,
1991; Bermejo, Lago y Rodriguez, 1989; Cowan,
1987, 1991; Cowan y Daniels, 1989; Fuson, 1988;
Russac, 1983; Sophian, 1987, 1988a, 1988b). Pare-
ce claro que la ejecucion correcta del conteo no su-
pone necesariamente que el nifo haya comprendido
plenamente el alcance del mismo; o, dicho de otro
modo, el conocimiento de cémo contar no impli-
ca necesariamente la comprension del significado
cuantitativo de esta habilidad. O incluso, ¢;sabe el
NiRo que cuenta correctamente, que el conteo es un
procedimiento de cuantificacion y lo usa eficaz-
mente?

Cowan (1987) encuentra que ninos que saben
como se cuenta no utilizan, no obstante, esta habili-
dad para emitir juicios sobre numerosidad relativa.
Igualmente, Cowan y Daniels (1989) observan que
el conteo no resulta mas eficiente que el uso de Ii-
neas que unen los elementos de una corresponden-
cia cuando se trata de estimar la numerosidad relati-
va en preescolares y nifos mayores con dificultades
de aprendizaje (7,6) o afasicos (7,3). Por su parte,
Sophian (1987, 1988a) afirma que los nifos prees-



colares no suelen comprender el significado cuanti-
tativo del conteo, de modo que primero aprenderian
c6mo contar, y s6lo mas tarde comprenderian su
significado, es decir, considerarian el conteo como
un operador 0 un medio de cuantificacion que les
permita llevar a cabo diferentes computaciones arit-
méticas. En otras palabras, se trataria de considerar
€l conteo como un procedimiento de cuantificacion,
al igual que lo son la estimacion, la aprension inme-
diata (subitizing) y la correspondencia uno-a-uno
(Klahr y Wallace, 1976; Cowan, 1987). Por ello, So-
phian (1988a) sostiene que la evidencia principal de
las limitaciones de los nifos en la comprension del
conteo procede de los estudios sobre el uso de esta
hapilidad para solventar problemas de cuantifica-
cion.

Sin embargo, de nuevo Gelman y colaboradores
(Gelman y Gallistel, 1978; Gelman y Meck, 1983;
Geiman, Meck y Merkin, 1986; Greeno, Riley y Gel-
man, 1984) adoptan posiciones contrarias, soste-
niendo que desde edades tempranas el nino conoce
los principios del conteo, comprendiendo antes esta
habilidad que su ejecucion concreta. Aun mas, Gel-
man habla de un conocimiento implicito de estos
principios, que podria remontarse hasta el nacimien-
to (por tanto, innato), aunque su accesibilidad y ex-
plicitacion emerjan mas tarde, cuando las condicio-
nes del contexto o de las tareas favorezcan su apa-
ricion.

Concluyendo esta breve revision, los ultimos au-
tores citados sostienen:

1. La precocidad del conteo, de modo que po-
dria incluso sospecharse la experiencia de un cierto
innatismo.

2. La prioridad de la comprension infantil de esta
habilidad con respecto a su correcta ejecucion.

3. Finalmente, la relevancia e incidencia del con-
teo en la adquisicion de las nociones numéricas o
matematicas.

En cambio, otros estudios del tema, mencionados
anteriormente, discrepan de todos y de cada uno de
los puntos comentados.

Esta investigacion pretende aportar alguna luz
con respecto a estas diferencias. Mas en concreto,
intentamos mostrar la existencia de niveles de com-
prension con respecto a la habilidad de contar, de
modo que los nifios que conocen cémo se cuenta,
no siempre tienen plena conciencia de que se hallan
ante un procedimiento de cuantificacion y no siem-
pre saben usarlo eficazmente. En otras palabras,
pretendemos analizar evolutivamente hasta qué
punto los nifos saben que el conteo es un operador
de cuantificacion, para emplear las palabras de
Klahr y Wallace (1976), y hasta qué punto saben uti-
lizar este conocimiento. Igualmente, suponemos
que los nifnos podrian utilizar generalmente el conteo
a una cierta edad, mientras que a otras edades po-
drian preferir el uso de otros medios de cuantifica-
cion. La preferencia de uno u otro medio de cuantifi-
cacion podria depender también de las tareas y con-
textos en los que se realizan.

SITUACIONES
Conteo No-conteo

TAREAS 1,2y3 1,2y3

GRUPOS "
Il

Figura 1. Disefio experimental resultante.

Para analizar empiricamente estos supuestos,
presentamos tres tipos de tareas relacionadas con
los tres componentes del conteo propuestos por
Gelman y Gallistel (1978): tareas de corresponden-
cia uno-a-uno, tareas de orden y tareas de cardinali-
dad (véase figura 1). En cada una de estas situacio-
nes presentamos dos condiciones: una de conteo y
la otra de no-conteo. Asi, en fa situacion de no-
conteo en la primera tarea se pide a los ninos que
construyan una hilera cuantitativamente equivalente
al modelo propuesto, mientras que en la situacion
de conteo el nifio tiene que determinar el numero de
elementos de una de las dos hileras equivalentes
presentadas, después de haber contado la otra. En
el primer caso, se utiliza la correspondencia para
cuantificar un conjunto de elementos presentados,
es decir, se utiliza este procedimiento para formar
una equivalencia entre dos conjuntos de elementos.
Ello supone que los ninos saben ejecutar esta tarea
y que conocen su utilidad para formar equivalencias.
En cambio, en la situacion de conteo, los nifios
cuentan primero una de las dos hileras presentadas,
infiiendo después el numero de elementos de la
otra. Aqui el nino muestra antes cdmo cuenta y des-
pués si sabe usar el resultado para determinar el nu-
mero de elementos de la otra hilera.

En la tarea de orden se pretenden los mismos ob-
jetivos que en la anterior. Se proponen dos hileras
desiguales de objetos, con una diferencia de tres
elementos, y se pide a los nifos que construyan una
tercera que sea mayor que una y menor que la otra.
En la condicion de conteo, el nifio cuenta primera-
mente ambas hileras, indicandole en la consigna que
construya otra que sea mayor que (X) y menor que
(Y), es decir, los dos cardinales de las hileras pro-
puestas. Por tanto, se trata de usar el conteo para
ordenar una cantidad o conjunto. Finaimente, en la
tercera tarea (de cardinalidad) se pone a prueba de
nuevo la utilizacion del procedimiento de contar, en
este caso modificando una cantidad establecida me-
diante la adicion de un numero preciso de elemen-
tos. Para ello, los sujetos deben construir una hilera
equivalente al modelo, anadiéndole el nimero de fi-
chas solicitado por el experimentador.

Metodologia experimental

Sujetos

Tomaron parte en esta investigacion 72 sujetos de
dos centros nacionales de Madrid, de clase socio-
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cultural media. Se formaron tres grupos de 24 suje-
tos cada uno correspondientes a los niveles escola-
res de: primero de preescolar, con edades compren-
didas entre los 4,4 y 5,4 afios (M = 4,10); segundo
de preescolar, con un rango de edad que abarcaba
desde los 5,6 anos hasta los 6,4 afos (M = 5,10);
finalmente, primero de EGB, con edades comprendi-
das entre los 6,9 y los 8,3 anos (M = 7,3). En cada
uno de los grupos el numero de nifas y nifos era si-
milar.

Material

Los materiales empleados consistieron en laminas
rectangulares de acetato (29,5 x 21 cm) en las que
se adhirieron circulos (1 cm de didmetro) rojos, ne-
gros y azules para poder presentar los modelos co-
rrespondientes a cada tarea. De este modo, para la
tarea 1 se presentaron tres laminas de acetato en
las que figuraban dos hileras de circulos, una roja y
otra negra, situada debajo de la anterior en perfecta
correspondencia biunivoca, existiendo una distancia
interhilera de 2 cm; por otra parte, la distancia intra-
hilera se mantuvo constante para todos los tama-
fnos, siendo siempre de 1 cm. En la tarea 2 se utiliza-
ron igualmente otras tres laminas con 4-7, 5-8 y 6-9
circulos dispuestos en dos hileras que tenian igual
origen en el margen izquierdo y guardaban una rela-
cion de correspondencia uno-a-uno entre sus ele-
mentos en tanto lo permitian los tamanos de los
conjuntos. En esta tarea se mantuvo constante tan-
to la relacion inter como intrahilera, siendo siempre
de 2 cm para la primera y de 1 cm para la segunda.
Ademas, los circulos eran todos rojos. En la tarea 3
se presentaron también tres acetatos con una unica
hilera de circulos azules entre los que mediaba siem-
pre 1 cm, siendo el tamario de los conjuntos presen-
tados de 7, 8 y 9 circulos. Por ultimo, en la situacion
de no-conteo de la tarea 1 se empleaba sélo una hi-
lera de puntos azules de idénticas condiciones a las
descritas para la tarea 3.

Al margen de las laminas utilizadas para introducir
las tareas, los nifios disponian de un total de 29 ca-
ramelos, para ejecutar las pruebas indicadas en el
procedimiento experimental, de forma cuadrada
(1 x 1cm) y de dos colores: marrones y amarillos,
que los nifos podian utilizar libremente.

Procedimiento

Las tareas fueron presentadas individualmente a
cada nifo durante las horas lectivas del centro esco-
lar. La mitad de los sujetos de cada grupo paso en
primer lugar las pruebas pertenecientes a la situa-
cion de conteo y a continuacion las tareas corres-
pondientes a la situacion de no-conteo, mientras
que la mitad restante lo hizo en orden inverso. Asi-
mismo, se practicd un contrabalanceo de las diver-
sas tareas dando lugar a los siguientes érdenes de
presentacion de las mismas, que eran idénticos para
la situacion de conteo y de no-conteo: correspon-
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dencia-orden-cardinalidad; correspondencia-cardinali-
dad-orden; orden-correspondencia-cardinalidad,
orden-cardinalidad-correspondencia; cardinalidad co-
rrespondencia-orden; cardinalidad-orden-correspon-
dencia. Con respecto al tamano de los conjuntos, se
efectud una ordenacion al azar para la situacion
de conteo y otra para la situacion de no-conteo y se
mantuvo constante para todos los ordenes que re-
sultaron de la combinacion de las distintas tareas. El
orden de presentacion de las distintas cantidades
para cada tarea, dentro de cada situacion, es el si-
guiente: a) situacion de conteo: correspondencia: 7,
9y 8; orden: 8-5, 9-6 y 7-4; y cardinalidad: 7, 8 y 9;
y b) situacion de no-conteo: correspondencia: 8, 7 y
9; orden: 8-5, 9-6 y 7-4; y cardinalidad: 9, 7 y 8.

La tarea 1, en la situaciéon de conteo, consistia en
presentar dos hileras de circulos, siendo de color
rojo los circulos de la hilera superior y negros los de
la hilera situada debajo de aquélla en perfecta co-
rrespondencia biunivoca, y se pedia al nifo en pri-
mer lugar que comprobara si «;cada ficha roja tiene
su ficha negra?», y una vez que el nino llegaba a la
conclusion de que eran equivalentes, se le pedia
gue contase la hilera de circulos rojos; tras lo cual se
le solicitaba que respondiera a la pregunta de cardi-
nalidad (i.e., «¢cudntas fichas rojas hay?») y, por ulti-
mo, que indicara el numero de fichas negras que ha-
bia en el modelo: «y ;cuantas fichas negras hay?».
Esta tarea era considerada como correcta cuando el
nino respondia con el cardinal atribuido a la hilera de
circulos rojos; por tanto, cuando no precisaba con-
tar la hilera de circulos negros para responder a la
pregunta de cuantos elementos la componian. En la
situacion de no-conteo figuraba simplemente una hi-
lera con un numero determinado de puntos azules y
el nino tenia que hacer «una fila que tenga tantos ca-
ramelos como puntos tiene ésta». Una vez que ha
construido su hilera se interrogaba: «;hay alguna fi-
cha que no tenga su caramelo?y; y, después, para
comprobar si el nifio consideraba que existia una re-
lacion de equivalencia entre el modelo y la hilera que
€l mismo habia formado, se preguntaba: «;tienen
las dos filas el mismo numero de caramelos?y. Esta
tarea se consideraba correcta cuando la hilera de
los nifos contenia realmente el mismo numero de
elementos que el modelo.

La tarea 2 era similar en las situaciones de conteo
0 de no-conteo, y consistia en la presentacion de
dos hileras que guardaban estricta correspondencia
uno-a-uno en tanto lo permitia el numero de elemen-
tos del conjunto menor. En la situacion de conteo se
solicitaba en primer lugar que contase la hilera de
menor tamano («Cuenta la fila pequenay, sefnalando
al mismo tiempo dicha hilera) y acto seguido se pre-
guntaba por su cardinal («;Cuantas fichas hay?»);
tras lo cual se hacia exactamente lo mismo en rela-
cion a la hilera mayor. Una vez recogida esta infor-
macion, se pedia al nifio que hiciera «otra fila que
tenga mas caramelos que ésta, que tiene X, y me-
nos que ésta que tiene Y», sefalando al mismo tiem-
po la hilera correspondiente. En la situacion de no-
conteo se seguia el mismo procedimiento, pero sin
pedir al nino que contase las hileras del modelo y sin



hacer alusion al cardinal de cada hilera. En esta ta-
rea se consideraba correcta la ejecucion de un nifio
cuando la hilera creada por él cumplia estrictamente
las condiciones impuestas por la prueba, de modo
que su hilera deberia tener uno o dos elementos
mas que la pequena del modelo, o uno o dos ele-
mentos menos que la grande.

Por ultimo, la tarea 3, que se mantiene constante
en las dos situaciones de conteo y no-conteo, con-
sistia en solicitar al nifo que construyera una hilera
equivalente a la propuesta como modelo y un nume-
ro determinado mas de elementos (7, 6 y 5 carame-
los mas para los conjuntos de 7, 8 y 9 circulos,
respectivamente). El nino recibia las instrucciones si-
guientes: «Haz una fila que tenga los mismos cara-
melos que ésta y X masy. En la situacién de conteo,
antes de solicitar al nino que construyese su propia
hilera, se le pedia que contara el modelo y, a conti-
nuacion, que respondiese a la pregunta de cardinali-
dad. En esta tarea se consideraban correctas las
respuestas que llegaban a la cantidad exacta indica-
da en las instrucciones.

En cuanto al tamano de los conjuntos, se utiliza-
ron cantidades que estaban fuera del rango consi-
derado como inmediatamente perceptible, ya que el
rendimiento de los niflos suele diferir significativa-
mente segun se utilicen conjuntos pequefos o gran-
des (Bermejo, Lago y Rodriguez, 1989; Bryant,
1974; Cowan y Daniels, 1989; Gelman y Gallistel,
1978, etc.). Por tanto, en la tarea 1 se presentaron
conjuntos de 7, 8 y 9 circulos, en la tarea 2 los pa-
res: 4-7, 5-8 y 6-9, y en la tarea 3 hileras de 7,8y 9
circulos que debian ser incrementados en 7, 6y 5
caramelos, respectivamente.

Analisis y discusion
de resultados

Para facilitar la exposicién de los resultados obteni-
dos, vamos a presentar un analisis secuenciado de
los mismos, cifiéndonos en primer lugar al analisis
cuantitativo de los datos concernientes al disefo
factorial, para pasar después a un estudio mas cua-
litativo en torno a las estrategias utilizadas por los
ninos en las diferentes tareas.

Analisis cuantitativo

Para llevar a cabo este andlisis hemos utilizado el
programa 2V del BMDP. EI andiisis de varianza 3
(G.1vs. G. Il vs. G.Ill) x 2 (Situacion de conteo vs.
no-conteo) x 3 (tareas 1, 2 y 3) con medidas repeti-
das en los dos ultimos factores muestra que los
efectos principales de los tres factores son estadis-
ticamente significativos: grupo (F,.,q = 17,95,
p = 0,0000), situacion (F, ¢ =23,34, p = 0,0126),
tarea (F, ,,5 =23,34, p =0,0000).

Por tanto, la primera lectura que se desprende de
estos resultados indica la existencia de diferencias
significativas en el comportamiento de los grupos de

sujetos, asi como entre las dos situaciones de con-
teo y de no-conteo, y entre las tres tareas que han
pasado todos los sujetos. En consecuencia, l0s tres
factores resultan significativos. Para precisar los pa-
rametros responsables de estas diferencias signifi-
cativas, la simple observacién de las medias de los
grupos en las diferentes situaciones nos ofrece ya
una primera aproximacion. La tabla 1 permite cons-
tatar la existencia de una cierta evolucion con la
edad, comparando simplemente las medias totales
de los grupos, asi como diferenciar las tareas que
presentan mejores rendimientos de los ninos (ta-
rea 1).

TABLA 1

Puntuaciones medias. Las desviaciones tipicas se
indican entre paréntesis

Tareas Grupo | Grupo |l Grupo HI Total
Conteo 1 1,75 217 1,67 1,86
(1,45) (1,2) (1,37)
Conteo 2 0,38 1,42 1,63 1,14
(0,82) (1,41) (1,47)
Conteo 3 0,38 1,15 2,79 1,56
(0,92) (1,44) (0,72)
No-conteo 1 217 217 2,88 2,4
(1,13) (1,24) (0,61)
No-conteo 2 0,42 1.5 1,71 1,21
(0,93} (1,38) (1,37)
No-conteo 3 0,38 1,33 2,75 1,49
(1,01) (1,31) (0,61}
Total 0,91 1,68 2,24 1,61

La puntuacion media maxima es 3.

Las interacciones grupo x situacion, grupo x ta-
rea y tarea x situacién son también significativas.
El andlisis de estas interacciones nos muestra mas
especificamente en qué sentido o por qué son signi-
ficativos los tres factores. En los «efectos simplesy
se muestra que las diferencias entre los grupos son
significativas en ambas condiciones (conteo y no-
conteo), apareciendo mas especificada la evolucion
con la edad en las «comparaciones simples», que
son siempre significativas, menos entre los dos gru-
pos mayores en la condicion de conteo. Iguaimente,
se puede observar que las diferencias entre las dos
condiciones experimentales (conteo y no-conteo) no
son estadisticamente significativas en los dos gru-
pos mas jovenes, mientras que resulta significati-
va en el grupo de los mayores. Estos resultados
quedan perfectamente visualizados en la figura 2,
resaltando la evolucién con la edad y el dispar com-
portamiento de los mayores en las dos condiciones
experimentales.
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b1 b2

Figura 2. Interaccién Grupo (A) x Situacion (B).

Ello significa que el uso del conteo no sdlo no im-
plica una mayor eficiencia en esta tarea, sino que in-
cluso puede ser inferior a la eficacia alcanzada por
otros procedimientos, como la correspondencia o
emparejamiento, tal como ocurre en el grupo |, y so-
bre todo en el grupo lil. Estos datos estarian en la
linea de Cowan y Daniels (1989), que tampoco en-
cuentran la relevancia especial del procedimiento del
conteo defendida por Gelman y colaboradores (Gel-
man y Gallistel, 1978; Gelman y Meck, 1983; Gel-
man, Meck y Merkin, 1986, etc.). Incluso estos re-
sultados dan pie al punto de vista tradicional, que ha
sido en parte retomado por Baroody (1984) y So-
phian (1987), segun el cual se concibe el conteo
como una simple rutina memoristica.

La interaccion situacion (B) x tareas (C) resulta
también significativa estadisticamente. Ello supone
que las diferencias entre las tareas son globalmente
significativas en las dos condiciones de conteo y no-
conteo, aunque la diferencia entre las tareas 2 (or-
den) y 3 (cardinalidad) no es significativa, como tam-
poco lo es entre las tareas 1 (correspondencia) y 3
(cardinalidad) en la condicion de conteo. Igualmente,
solo es significativa la diferencia entre las dos condi-
ciones (conteo y no-conteo) en la tarea de corres-
pondencia.

Estos efectos pueden también observarse grafi-
camente en la figura 3, destacandose las diferencias
entre las tres tareas y el comportamiento dispar que
aparece en la primera tarea segun se trate de la
condicién de conteo o de no-conteo. De nuevo se
confirman los resultados comentados anteriormen-
te, en el sentido de que el uso o no del procedimien-
to de contar produce unos efectos practicamente
neutros en la tarea 2 (de orden) y en ta 3 (de cardina-
lidad). En cambio, resulta inesperada la diferencia
significativa encontrada entre las dos condiciones
(contar y no-contar) en la tarea 1 (de corresponden-
cia). Ello se debe a que el grupo |, y sobre todo el de
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Figura 3. Interaccion Situacion (B) x Tareas (C).

los mayores, obtiene resultados muy inferiores en la
condicion de contar, con respecto a la condicion de
no-conteo. Por tanto, estos resultados sugieren
igualmente que los ninos que saben cémo contar,
no saben, no obstante, usar este procedimiento efi-
cazmente.

Del mismo modo, el analisis estadistico de las in-
teracciones parciales de los factores grupos (A) x
tareas (C) muestra que la diferencia entre dos de las
tareas utilizadas resulta siempre significativa, mien-
tras que no lo es la diferencia entre los dos grupos
mas jévenes. Por tanto, la diferencia entre el grupo
més joven y el de los mayores resulta siempre esta-
disticamente significativa con respecto a las diferen-
tes tareas empleadas, asi como la diferencia entre
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Figura 4. Interaccion Grupo (A) x Tareas (C).



los dos grupos de sujetos mayores con respecto a
las tareas 2 (orden) y 3 (cardinalidad).

De nuevo podemos observar graficamente (figu-
ra 4) tanto el sentido de las interacciones, como el
comportamiento desigual de los tres grupos de su-
jetos con respecto a la segunda (Orden) y sobre
todo la tercera tarea (Cardinalidad). Por tanto, pue-
de verse que la evolucion con ia edad se destaca
principaimente en esta Ultima tarea (de cardinalidad).

Anadlisis de las estrategias

El estudio de las estrategias presenta un interés ex-
traordinario, ya que suele aportar informaciones re-
levantes tanto sobre los procedimientos que los ni-
nos han utilizado para llegar a la solucion correcta
de los problemas planteados, como sobre las posi-
bles causas que han conducido a los errores cometi-
dos. Desde esta Optica, este andlisis constituye un
complemento indispensable del estudio realizado en
el apartado anterior.

En la primera tarea (de correspondencia), en la si-
tuacion de no-conteo, la tabla 2 recoge las diferen-
tes estrategias empleadas por los nihos durante su
actuacion, asi como el grado de eficiencia alcanzado
en cada una de ellas. Como puede observarse, la
correspondencia uno-a-uno constituye el procedi-
miento predominante empleado por todos [0s nifios
para resolver la tarea propuesta, aunque no es la
mas segura. La UIC aparece en un segundo plano,
bastante alejada de la correspondencia uno-a-uno,
siendo el grupo de los mayores el que mas la em-
plea con éxito absoluto en todos los ensayos. En
cambio, los nifios pequefos sobre todo utilizan a ve-
ces criterios ambiguos, como la longitud de la hilera
—sin tener en cuenta la densidad de ta misma— o
respuestas azarosas. Ahora bien, estos datos su-
gieren que incluso los preescolares comprenden el

TABLA 2

Estrategias empleadas en la tarea de
correspondencia-NC. Porcentajes de ensayos

y de éxitos
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Estrategias - - -

Ensayos Exitos Ensayos Exitos Ensayos Exitos
P1 68,05 93,88 54,17 92,31 68,05 8947
uic 417 66,67 11,11 87,50 26,39 100
C/P1 417 100 11,11 100 1,39 100
P = Longitud 972 1429 555 0 - -
P1+X - - - - 2,78 0
c - - 833 0 - -
Todos 417 0 833 0 - -
Azar 9,72 0 138 0 1.39 0

P1: Correspondencia con los circulos del modelo.
UIC: Utiliza la informacion del conteo.

C/P1: El conteo no tiene caracter cuantificador.

P: Percepcion.

C: Cuenta al mismo tiempo que construye su hilera.

papel desempefiado por la correspondencia uno-a-
uno para determinar la equivalencia numeérica, con-
firmando los resultados encontrados por otros au-
tores (Avesar y Dickerson, 1987: Cowan, 1987;
Fuson, 1988; Gelman, 1982; Miller, 1984; Sophian,
1988). En cambio puede constatarse que ios niveles
de comprension del conteo como operador de cuan-
tificacion son mas bajos.

En la tarea 2 (de orden) la mayoria de los nifos
emplean estrategias de correspondencia o empare-
jamiento en ambas situaciones, incluso en la condi-
cion de conteo. Pero mientras este procedimiento
alcanza cotas altas de éxito en los dos grupos ma-
yores, su eficiencia es mas bien pobre en primero de
preescolar. Ademas, la mayoria de las respuestas
de emparejamiento de estos ultimos niflos no pare-
cen tener caracter cuantificador, sino simplemente
de copia o reproduccién. Por otra parte, un numero
relativamente escaso de nihos de los dos grupos
mayores ha utilizado estrategias de conteo con un
alto nivel de eficiencia. En cambio, solo un sujeto del
grupo de los pequefios ha preferido esta ultima es-
trategia en la situacién de contar. Ademas, cabe
destacar que 10s nifios pequefhos, y en parte el gru-
po ll, emplean procedimientos basados en la simple
percepcion o incluso en la serie de estrategias fun-
dadas en la mera copia mediante emparejamiento,
que, como hemos apuntado, aun no tienen un senti-
do plenamente cuantitativo, o en absoluto, como
acaece en «P = Longitud».

Por otra parte, hemos indicado que el éxito de los
ninos mejora en la situacion de no-conteo con res-
pecto a la situacion de conteo. Ello podria deberse,
segun Kingma y Roelinga (1984), a la carga total de
informacion presentada, que seria mayor en la con-
dicion segunda que en la primera. De agui que los
nifos prefieran emplear en ambas condiciones es-
trategias intensivas (correspondencias uno-a-uno),
en lugar de procedimientos extensivos 0 numericos,
siendo inutil y engorrosa la presencia de la informa-
cién procedente del conteo.

Finalmente, en la tarea de cardinalidad relativa (ta-
rea 3), los nihos mayores obtienen resultados fran-
camente altos, superando globaimente el 92 por
100 de ensayos correctos, tal como indicamos ante-
riormente. Ello podria deberse, al menos en parte, a
la similitud de esta tarea con ejercicios escolares
que suelen realizarse durante el primer curso de
EGB. Ahora bien, estos nifios utilizan sobre todo es-
trategias de conteo en la condicion de conteo, mien-
tras que en fa de no-conteo destaca una estrategia
mixta (correspondencia y conteo). Algo parecido
ocurre en los ninos del segundo grupo, ya que em-
plean procedimientos de conteo en ambas situacio-
nes, aunque en menor medida que los mayores,
sobresaliendo en ambas situaciones, pero especial-
mente en la de no-conteo, estrategias mixtas de co-
rrespondencia y conteo. En cambio, los nifos peque-
fios, que nunca llegan a usar estrategias puras de
conteo en ninguna de las dos situaciones, suelen fun-
dar sus respuestas en procedimientos de empareja-
miento exclusivamente, alcanzando aqui el mayor
porcentaje de errores de toda la investigacion.
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Conclusiones

Los tres factores del diseno experimental son esta-
disticamente significativos. Los nifios mayores ob-
tienen mejores resultados que los peguenos, incre-
mentandose estas diferencias progresivamente al
pasar de la tarea primera a la tarea tercera. Igual-
mente, la actuacion de los nifos es globalmente su-
perior en la situacion de no-conteo que en la de con-
teo, especialmente en el grupo de los mayores. La
razon que hemos apuntado, siguiendo a Kingma y
Roelinga (1984), para explicar las diferencias de éxi-
to en ambas situaciones se refiere a la mayor carga
de informacion presentada en la situacion de con-
teo, dadas las reticencias que los ninos muestran
para usar este procedimiento.

Por otra parte, existe un desfase importante en
todos los grupos entre la ejecucion del conteo, el
cémo cuentan, que alcanza cotas del 100 por 100, y
el uso que hacen de esta habilidad. En otras pala-
bras, estos ninos saben cémo contar, pero conocen
menos el caracter cuantificador del conteo y, por
tanto, lo usan menos sobre todo los pequenos, que
prefieren utilizar estrategias de percepcion o simple
reproduccion de modelos. De aqui que algunos au-
tores hayan insistido en el talante mecanico y me-
moristico del conteo, sobre todo en los nifos mas
jovenes (Piaget y Szeminska, 1941; Baroody, 1984;
Sophian, 1987).

En consecuencia, podemos hablar de diferentes
niveles de comprension de la habilidad de contar, de
modo que los nifos podrian ejecutar con precision
esta habilidad, sin que ello conlleve un conocimiento
exhaustivo de la dimension cuantitativa de la misma.
De este modo, la ejecucion del conteo como proce-
dimiento mecanico y memoristico apareceria tem-
pranamente en el desarrollo infantil, mientras que la
comprension de su significado y la generalizacion de
su uso a diferentes tareas o contextos seria mas
tardio, tal como sostienen Klahr y Wallace (1976),
Saxe (1977) y Sophian (1987), aunque hay otros au-
tores que no comparten esta posicion (Gelman y
Gallistel, 1978; Gelman y Greeno, 1989; Greeno et
al., 1984).

Terminamos sefialando que el conteo es uno de
los procedimientos de cuantificacion, pero no es el
unico. La percepcion inmediata (subitizing), la co-
rrespondencia uno-a-uno y la estimacion constitu-
yen también medios cuantificadores que el nifo se-
lecciona y emplea en funcion de su edad y de la ta-
rea concreta o contexto en el que actua. En cuanto
al conteo, los nifos lo utilizarian de modo eficiente
relativamente tarde en su desarrollo.

Nota: Esta investigacion se hace eco, de modo resumi-
do, de algunas de las ideas y contenidos de determinadas
partes de un estudio amplio subvencionado por el CIDE
(Ministerio de Educacion y Ciencia), bajo el titulo: «Apren-
diendo a contar. Su relevancia en la comprension y funda-
mentacion de los primeros conceptos matematicosy.
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