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CAPITULO 4

Investigar el conocimiento
numerico temprano

desde un enfoque dinamico
y multimodal

Analia Salsa y Jimena Rodriguez

1. Introduccién

Los ntmeros son un elemento central de la cultura. Los adultos estamos tan familia-
rizados con ellos que nos suele resultar dificil reconocer el largo y sinuoso camino que
nifnos y nifias* transitan hasta llegar a comprender qué son los nimeros y para qué
sirven. Definidos de una manera general, los nameros son abstracciones que aplican a
una variedad amplia de situaciones reales e imaginarias; al ser abstractos, son modos
increiblemente versatiles de describir y explicar el mundo. Los ntiimeros poseen ade-
mas un conjunto de propiedades que los convierten en instrumentos potentes. Pue-
den indicar una cantidad, cuantificando de forma precisa magnitudes especificadas en
unidades (cantidades discretas), pero también indican orden. Su naturaleza es relacio-
nal y forman un sistema organizado por operaciones. Y siempre se expresan a través de
signos, especialmente palabras nimero y nimeros escritos (numerales). El propésito
de este capitulo es presentar una aproximacién multimodal, dindmica y situada al es-
tudio de la emergencia y la transformacién del conocimiento numeérico en la primera
infancia, en base a investigaciones que nuestro equipo ha realizado con ninos y ninas
de entre 2 y medio y 4 aflos de edad.

1.1. Los nimeros en la primera infancia

Los nifios aprenden pronto a enunciar la serie de nimeros que sirve para contar. Es algo
frecuente en su entorno mas préximo y de lo que se apropian con bastante facilidad. Entre
los 2 y 3 afos, los nifios pueden recitar las primeras palabras ntimero de la lista uno, dos,
tres, cuatro. Pero saber recitar en orden una serie de palabras no es saber contar. Para que
el conteo sirva como procedimiento para conocer, por ejemplo, cudntos caramelos hay en

1 En este trabajo empleamos en forma indistinta el universal masculino y la diada a/as-o/os. En todos los casos incluimos en esas
enunciaciones a la diversidad de géneros.
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un frasco, es necesario seguir algunos principios, entre los cuales el principio de cardinali-
dad es quizas el mas investigado. En el siguiente cuadro ofrecemos una brevisima sintesis
identificando perspectivas clasicas en el estudio del conteo y la cardinalidad.

Conteoy cardinalidad
Desde la obra pionera de Piaget La concepcion del niimero en el nifio (1941), la psicologia del
desarrollo ha debatido fuertemente sobre el significado de la conservacién del nimeroy
las razones por las cuales los nifios y las niflas demuestran competencia numérica en algu-
nas situaciones y no en otras. Aqui cobra relevancia el trabajo de Rochel Gelman y Charles
Gallistel (1978): segtn estos autores, la cardinalidad implica la adquisicién de la nocién por
la que la ultima palabra ntimero del conteo representa el conjunto, por ser el cardinal de
este. Cuando los nifnos han terminado de contar una coleccién y se les pregunta “;Cuan-
tos hay?”, 1a respuesta es una palabra ntimero con doble significado: representa el nombre
dado al ultimo elemento contado e informa sobre la cantidad de elementos que fueron
contados. La cardinalidad surgiria entonces en relacién directa con el dominio del conteo,
a edades mas precoces (4 y 5 anlos) que las descriptas por Piaget, pero de manera similar a
la tesis piagetiana, tras la aplicacién correcta de las correspondencias y el principio de or-
den estable. Sin apartarse de la importancia asignada al conteo, otras autoras como Karen
Fuson (1988) conciben la comprension de la cardinalidad como un proceso mas gradual:
la relacién entre contar y usar una palabra ntmero para dar cuenta del cardinal de una
coleccion (conteo a cardinal) es un primer paso en la comprensiéon de la cantidad; un nivel
mas avanzado implica que a partir de una palabra niimero, los nifios puedan construir una
coleccién de ese valor cardinal, contando o no sus elementos (cardinal a conteo).
Numerosos estudios muestran que el hecho de comprender que la Gltima palabra ntime-
ro que se enuncia en un conteo indica el valor cardinal de todo el conjunto no es facil, y nifias
y niflos demoran varios anos en entenderlo a pesar que puedan recitar la lista ordenada de
nameros. Puede ocurrir que cuenten la coleccién de caramelos y a 1a pregunta “¢Cuantos hay
entonces?” el nifio o0 1a nifia responda que no lo sabe. Todo parece indicar que esta compren-
sién tarda alrededor de dos aflos en ser realizada y que la mayoria de los nifios 1o hacen entre
los 2 ylos 4 anos. El enfoque de los niveles de conocimiento cardinal (Carey, 2009; Sarnecka,
2015; Wynn, 1992), un paradigma de investigaciéon de amplia circulacién y reconocimiento
en esta area, propone una progresion lenta y lineal de la comprensién cardinal. Cuando las
nifas y los nifios comprenden y usan correctamente el significado de una palabra nimero
(por ejemplo, dos) pero no de la siguiente en la lista de conteo (tres), se encontrarian en una
etapa especifica del conocimiento cardinal (conocedor de dos); cuando no asignan una pala-
bra niimero a ninguna coleccién de elementos estarian en el nivel no conocedor y, mas alla
del cuatro, en el nivel conocedor cardinal. Cuando los nifios acceden a este Gltimo nivel de
conocimiento es cuando se dan cuenta de que, contando, pueden saber el nimero de cual-
quier conjunto de elementos, siempre y cuando se fijen en la tltima palabra de su conteo.
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Nuestras investigaciones se alejan de este enfoque, en al menos tres aspectos centrales.
En primer lugar, si focalizamos la atencién en la comprension cardinal de las palabras ni-
mero captamos solo una parte del proceso. En sus primeros afios de vida, los nifios comien-
zan progresivamente a apropiarse de una diversidad de signos para comunicar y representar
cantidades, en este periodo cantidades generalmente pequenias. El conocimiento numérico se
manifiesta a través de diferentes modalidades semi6ticas (Goldin y Kaput, 1996; Kress, 2010):
verbalizaciones, pero también gestos y acciones corporales, producciones graficas, entre ellas
las notaciones, uso de objetos que habilitan y potencian procesos de significacién y re-signifi-
caciéon del nimero. Tener en cuenta cémo los nifios ponen en juego una diversidad mayor de
modos semiéticos para comunicar y representar cantidades puede mostrar otros matices en
la progresion ordenada de la adquisicion de los primeros ntimeros.

En segundo lugar, el enfoque de los niveles de conocimiento prioriza la precisién con
la que nifos y nifias responden (verbalmente y/o actuando sobre objetos) en tareas estruc-
turadas, como Dame un numero y Cuantos hay (Condry y Spelke, 2008; Sarnecka y Carey,
2008; Wynn, 1992). En nuestros estudios, no analizamos inicamente el desempefio correc-
to a ciertas edades. Nos proponemos conocer las ideas y los procedimientos que frecuen-
temente no coinciden con respuestas correctas, los ensayos y esfuerzos de los nifios, ya
que revelan una biisqueda de significado y organizaciones transitorias de conocimiento
numeérico emergente o en consolidacién. Poniendo foco exclusivamente en el desempeiio
exitoso, se restringen las situaciones y los parametros investigados en grado tal que puede
ser dificil reconocer aspectos relevantes de la dindmica de los procesos de aprendizaje y
desarrollo numérico, tal como ocurren en el flujo continuo y multimodal de la experiencia.

Finalmente, el conocimiento numeérico se construye en situaciones y entornos rele-
vantes y significativos, y en las practicas y los intercambios culturales en los que las ni-
nasylos nifios participan con personas préoximas (adultos y/o otros ninos) en actividades
mediadas por instrumentos semiéticos diversos (Saxe, 1991, 2015). En el curso del desa-
rrollo numeérico se entretejen entonces la actividad individual y aquellas mediadas social
y semidticamente.

Para ejemplificar esta aproximacién al estudio de los primeros pasos en el conocimien-
to numeérico, seleccionamos parte de los resultados de una serie de estudios que se centran
en variaciones en los modos semiéticos de presentacién y comunicacién de las cantidades
aninos y ninas de 3 anos.

1.2. Palabras ntimero, pero también objetos e imagenes

El concepto niimero involucra una variedad de conocimiento de naturaleza perceptual y
semiotica. A diferencia de otros conceptos, también abstractos, se caracteriza por sus po-
sibilidades de representacién y comunicacién valiéndose de signos constituidos por en-
tidades que varian ampliamente entre si. Por ejemplo, colecciones de objetos, colecciones
representadas en imagenes y hasta conjuntos de elementos no objetales, como acciones,
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sonidos o efectos visuales, pueden emplearse como modos de representacién de un va-
lor cardinal. Al construir su comprension cardinal de colecciones y de signos, por ejemplo
de valor 3, los nifios necesitan reconocer la equivalencia entre todos estos agrupamientos,
mas alla de sus diferencias perceptuales y semidticas (Mix et al., 2005; Zhang y Norman,
1995). Si bien estas distinciones parecen evidentes, muy pocas investigaciones han exami-
nado en detalle los efectos de los distintos modos de representar y comunicar cantidades
en el conocimiento numérico temprano.

Como antes mencionamos, Dame un ntmero (Wynn, 1990, 1992) es una de las tareas
mas frecuentemente empleada para estudiar la comprensién cardinal infantil. Consiste
en presentar a los nifilos una coleccion, por ejemplo de 16 peces de juguete, y solicitar en
sucesivos ensayos que coloquen una cantidad determinada en una pecera a partir de una
consigna simple: “Dame tres peces’. En nuestra adaptacién de la tarea, usando también
una coleccion de 16 elementos (galletitas), pedimos a los nifios que colaboren con un titere
poniendo en un plato la cantidad solicitada de galletas, de 1 a 6, utilizando para ello la in-
formacion cuantitativa que transmiten objetos, imagenes y palabras nmero (Rodriguez et
al., 2018; Rodriguez y Salsa, 2020; Rodriguez et al., 2021; Salsa y Marti, 2015).

A diferencia de las palabras, los objetos y las imAgenes son representaciones externas
permanentes, en tanto se inscriben en un espacio perdurable y tienen una naturaleza con-
creta que permite su conservacién, manipulacién y uso en nuevos contextos y situaciones
(Marti, 2003; Pérez-Echeverria y Scheuer, 2009; Rodriguez et al., 2016). Las palabras ntime-
ro son efimeras, se despliegan y, a menos que sean registradas de alguna manera, se des-
vanecen en el tiempo por lo cual son generadas para ser interpretadas en el momento de
su produccién y no pueden ser usadas mas adelante, a no ser que se evoquen y recuperen
mediante procesos de memoria incidentales o deliberados.

En algunos contextos y situaciones, objetos e imagenes funcionan como representacio-
nes numeéricas motivadas de naturaleza iterativa en las que se repiten n veces los elemen-
tos de las colecciones para representar la cantidad n (Tolchinsky, 2003; Wiese, 2003). Las
palabras ntimero son abstractas; estan ancladas en unidades 1éxicas en las que un tinico
signo representa un valor cardinal y no existe correspondencia entre las caracteristicas
perceptuales del signo, en este caso auditivas (cuanto dura y cémo se articulan los sonidos
al enunciar la palabra ntmero “tres”) y las caracteristicas del referente (el valor cardinal
3). Cabe destacar que las soluciones iterativas son una forma frecuente de representacion
del ntmero en edades tempranas: los nifios construyen una coleccién de objetos (colocan
tantos vasos como platos hay sobre la mesa), usan sus dedos (Mix, 2002, 2009; Scheuer y
Sinclair, 2009) o producen un conjunto de marcas graficas para expresar la cantidad de
elementos que contiene una caja (Martiy Garcia-Mila, 2010).

Los objetos (tridimensionales) y las imagenes, como representaciones de la cantidad,
poseen semejanzas y diferencias entre si. Comparten una naturaleza dual: son objetos
con determinadas propiedades fisicas y simultdneamente formas de representacién que
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remiten a algo distinto a ellas (DeLoache, 1995, 2004). Sin embargo, promueven el desplie-
gue de diferentes tipos de acciones. Con las colecciones de objetos, los niflos pueden sepa-
rar sus elementos, cambiarlos de posicién o apilarlos, formar colecciones mas pequeiias y
luego volver a agruparlos en una coleccién mayor. Por el contrario, las iméagenes constitu-
yen un todo y los elementos de las colecciones no pueden ser tratados de forma individual,
las posibilidades de exploracién, manipulacién y de juego son entonces mas reducidas.

Para ilustrar nuestra aproximacion al estudio del desarrollo numeérico temprano, pre-
sentamos una descripcién detallada de las trayectorias de desempefio de dos nifios y una
nina participantes de distintos estudios. Los diversos modos en los que ellos resolvieron
la tarea Dame un ntmero reflejan algunos de los ejes del capitulo. Por un lado, como la
comprension de los primeros niimeros no sigue una secuencia lineal, ligada a etapas fijas
de conocimiento cardinal. Por otro, como las representaciones permanentes y motivadas
revelan un proceso continuo de apropiacién del nimero que el uso exclusivo de palabras
numero no permitiria observar.

2.Juany el desafio de cuantificar colecciones de tamaifio 3

Juan? participé de una investigacién en la que comparamos el desempeilo con objetos,
imagenes y palabras ntimero de nifos y nifias pertenecientes a tres grupos de edad: 3, 3 %
y 4 afios (Rodriguez et al., 2018). Al momento de la entrevista, el nifio tenia 36 meses y 21
dias y asistia a la sala de 2 afios de un jardin de infantes ubicado en el centro de gestion
privada de la ciudad de Rosario (Santa Fe, Argentina) y donde concurren mayoritariamente
nifios de nivel socioeconémico medio. En una sala disponible del jardin, trabajamos con
Juan de manera individual durante 15 minutos. La adaptacién que disefiamos de Dame un
namero incorpora tapas de botella de igual tamafio y color (negro) (objetos) y tarjetas con
colecciones de circulos negros (imagenes) (ver Figura 1). Un titere (Winnie Pooh), un platoy
16 galletitas conforman el resto de los materiales.

2 Los nombres son ficticios, de acuerdo a los procedimientos recomendados por las asociaciones profesionales internacionales
enrelacion al trabajo yla observacion con nifios y los principios establecidos por la Convencion Internacional sobre los Derechos
del Nifo.
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2.1. Los pasos de la tarea

Lo primero que la entrevistadora pregunté a Juan fue si sabia contar, ya que habia presen-
tado el titere y habia explicado que Winnie Pooh todavia no habia aprendido los ntimeros.
Luego, coloco 10 galletas sobre 1a mesa y le pidi6é que las contara en voz alta para ensefiar
los nmeros al titere. Juan no inicié el conteo, por lo que la entrevistadora comenzo la serie
numeérica (“Uno, dos...”) sefialando cada galleta y alentdndolo a continuar por si mismo. A
partir de esta ayuda, Juan fue capaz de contar sin errores hasta 7 galletitas.

Figura 1. Fotos de las colecciones de objetos y en imagenes

Después del conteo, la entrevistadora puso sobre la mesa el plato y mas galletas (hasta
completar la coleccién de 16) diciendo “Vas a ayudar a Winnie Pooh a poner galletas en el
plato. Recuerda que él todavia no sabe contar. Si Winnie Pooh quiere poner una galleta
para ti y una para mi, jcuantas galletas hay que poner en el plato?” Casi sin dudarlo, Juan
tomo6 2 galletitas, tras lo cual la entrevistadora dijo: “Esta es para ti y ésta es para mi (sefia-
lando cada galleta). jMuy bien!”.

A continuacién, comenzd6 la tarea Dame un niimero. La consigna fue: “Tienes que poner
en el plato el namero de galletas que Winnie Pooh te pida. Winnie te mostrara el nimero
de galletas usando estas tapas de botella (ubicando las tapas sobre la mesa en una dispo-
sicion aleatoria). Tienes que usar las tapas para saber cuantas galletas poner en el plato”.
En cada ensayo se retiraban las galletas del plato para que la coleccién de 16 permaneciera
constante durante toda la tarea. Al cambiar la modalidad semiltica, la entrevistadora ex-
plicé: “Ahora Winnie Pooh te va a mostrar el nimero de galletas que tienes que poner en el
plato de otra manera, usando estos dibujos” (mostrando una a una las tarjetas). Finalmen-
te, 1a consigna para las palabras ntmero fue: “Winnie Pooh ahora va a decir un ntimero
(la entrevistadora se acercaba al titere como si él susurrara algo a su oido). Si Winnie dice
cuatro, jcuantas galletas vas a poner en el plato?”. Los errores no se corregian. En total, Juan
resolvio 18 ensayos, 6 con cada modo semidtico por separado, con las cantidades 1 a 6 en
cada modo. La sesién de trabajo fue video grabada.
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2.2. Las vias de analisis

¢Queé vias de analisis empleamos? El tipo de respuesta (correcta o incorrecta) y la variedad
de recursos desplegados por nifias y nifios. Con respecto a la adecuacién de las respuestas,
cada una podia ser correcta (si se colocaba en el plato la cantidad solicitada de galletas) o
incorrecta, clasificandose en errores préoximos (1 galleta de mas o de menos) o errores dis-
tantes (2 o mas galletas de mas o de menos).

Conocer el repertorio de recursos cognitivos y semiéticos que se activan y configuran de
maneras diversas durante la tarea es clave para una comprension situada de las diferentes
formas en que los nifios se involucran en la actividad numérica, asi como para apreciar
el sentido de sus respuestas y acciones. De esta manera, estudiamos en profundidad el
proceso de construccion de significados y las organizaciones transitorias de conocimiento
cardinal emergente desde el enfoque de recursos (Hammer et al., 2005).

2.2.1. Recursos relacionados con el campo numérico

El enfoque de recursos motiva un cambio en el tipo de objetivos para la investigacién en
desarrollo cognitivo y aprendizaje: a saber, de identificar la aparicién de una estructura de
conocimiento a capturar cuando y coémo los nifios despliegan recursos al aprender y comu-
nicarse en un contexto especifico de produccién y accién, alin en un marco temporal breve
como es la resolucién de una tinica tarea (Scheuer et al., 2017).

Para identificar y describir los recursos relacionados con el ntmero, fue necesario no
solo constatar cuales fueron las respuestas, correctas o incorrectas, ante cada solicitud de
una determinada cantidad, sino también atender a la actividad ante cada pedido de galle-
titas: dénde los nifios dirigian su mirada, si decian algoy qué era, si se valian de sus dedos
para alcanzar la respuesta y de qué forma lo hacian, o qué acciones desplegaban con las
tapas, las tarjetas y las galletas.

Analizamos el material audiovisual de las sesiones de trabajo aplicando el método
comparativo constante (Strauss y Corbin, 1994). Este método consiste en la revision y el
analisis iterativo del material empirico con el fin de construir un conjunto de categorias
que resulten adecuadas para describir el fen6meno estudiado en su especificidad. En una
primera etapa, observamos 18 sesiones de trabajo (6 nifios de cada uno de los tres grupos
de edad), buscando reconocer los recursos alli observables, describir sus caracteristicas
fundamentales e identificar su funcién en la tarea. Asi, elaboramos un cédigo observa-
cional provisorio compuesto por tres categorias generales: cuantificacion, corresponden-
cia uno a uno y conteo. La definicién operacional de cada una se realiz6 partiendo de
estudios previos (Gelman y Gallistel, 1978; Saxe, 1991) y procediendo a su modificacién
de acuerdo al proceso de observacién iterativa. En una segunda etapa, analizamos todas
las sesiones con el c6digo observacional provisorio para ajustar las definiciones opera-
cionales de las tres categorias y crear categorias subordinadas. El c6digo observacional
definitivo es el siguiente:
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1.Cuantificacién: recurso desplegado por los nifios para evaluar y comunicar el valor
cardinal de la coleccion en imagenes o de tapas (coleccion estimulo). Los nifios eti-
quetan el tamafo de la coleccién con palabras y/o gestos y usan esos signos como ins-
trumento para la construccion de la colecciéon de galletitas (coleccién solicitada). En
algunos casos, cuantifican también la coleccién solicitada luego de su construccién. A
este recurso corresponden las siguientes subcategorias:
1.1. Cuantificacién con palabra ntmero: los nifios usan una palabra ntimero para
cuantificar la coleccién (dicen, por ejemplo, “dos”).
1.2. Cuantificacién con gesto numeérico: los nifios usan sus dedos para cuantificar la
coleccién (levantan 2 dedos, en forma simultanea o secuencial).
1.3. Cuantificacién bimodal: composiciéon palabra-gesto: los nifios usan simulta-
neamente una palabra y un gesto numérico para cuantificar la colecciéon (dicen
“dos” mientras levantan 2 dedos).
1.4. Cuantificacién con cuantificador global: 1os nifios usan un cuantificador global
para cuantificar la coleccién (dicen “muchas”).

2. Correspondencia uno a uno: para construir la coleccién, los nifios observan primero la
coleccién estimulo y colocan luego una galleta en el plato, repitiendo esta secuencia
de acciones (observacién — seleccién de una galleta) tantas veces como la cantidad de
elementos posee la coleccidon estimulo, sin utilizar palabras nimero.

3. Conteo: los nifios cuentan la coleccion estimulo sefialando con gesto indicial cada
tapa o circulo en las imagenes y usan luego el conteo en la construccién de la colec-
cién de galletitas. Una proporcién muy baja de nifios usa el conteo tinicamente en la
construccién de la coleccion solicitada.

2.3. Las respuestas de Juan y los recursos puestos en juego
El siguiente cuadro presenta el desempeno de Juan en la tarea, agrupando sus respuestas
y los recursos en funcién del tamaifio de las colecciones (1 a 6).

Trayectoria de Juan en Dame un nimero

Construccion de colecciones de 1y 2 galletas

Las respuestas de Juan en estos seis ensayos fueron correctas con los tres modos se-
miobticos, objetos, imagenes y palabras nimero. En los cuatro ensayos con objetos e
imagenes, antes de construir la coleccién solicitada, cuantificé las colecciones esti-
mulo usando composiciones palabra-gesto (“una”y “son dos”, levantando 1 0 2 dedos
y observando atentamente a la entrevistadora).

Construccion de colecciones de 3 galletas

El patrén de desempeiio cambié. Con objetos e imagenes, sus dos respuestas fueron
correctas poniendo en juego correspondencias uno a uno; con la palabra nimero
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tres, su respuesta no solo fue incorrecta, sino también distante ya que colocé 6 galle-
tas en el plato.

Construccion de colecciones de 4,5y 6 galletas

Las tres respuestas de Juan en los ensayos con palabras niimero fueron incorrectas
y distantes; sin embargo, con estos valores cardinales, si bien sus seis respuestas con
objetos e imagenes también fueron incorrectas, en todas cometié errores préximos
colocando en el plato 1 galleta de mas o de menos.

Si Juan hubiera resuelto la tarea en su versién original (Wynn, 1990, 1992) usando como
fuente de informacién tinicamente las palabras ntmero ofrecidas por el adulto, su desem-
peilo se habria limitado a 1a produccién exitosa de colecciones de 1y 2 elementos, ubican-
dose en el nivel conocedor de 2. Claramente, 1y 2 eran valores cardinales ya consolidados
para el nifio: no solo sus respuestas fueron correctas, sino que ademas cuantificé esponta-
neamente las colecciones de tapas y en imagenes acompaiando las palabras nimero uno
y dos con el gesto numérico correspondiente. Las representaciones permanentes y motiva-
das parecerian favorecer la explicitacién y comprension de las magnitudes ya adquiridas.

Asimismo, la trayectoria de Juan revela que el desempeiio con palabras nimero suele
ser “a todo o nada”, como han puesto de manifiesto numerosos estudios previos (Condryy
Spelke, 2008; Sarnecka y Carey, 2008; Sarnecka, 2015): ante la demanda de construir colec-
ciones mayores que 2, sus respuestas fueron incorrectas y con errores distantes.

Los objetos y las imagenes posibilitaron el despliegue de conocimiento cardinal emezr-
gente. Para Juan fue un desafio la construccién de colecciones de tamafo 3: con palabras
numero, esta coleccién estuvo mas alla de su zona cognitiva de confort; con las tapas y las
tarjetas con circulos, sus respuestas fueron correctas, apoyandose en el establecimiento de
correspondencias uno a uno, sin contar, para construir las colecciones de galletas.

Con las colecciones mayores a 3 (4, 5 ¥ 6 elementos), las respuestas fueron incorrectas
con los tres modos semioéticos, pero con errores proximos al trabajar con tapas e imagenes.
Un dato llamé nuestra atencién: en estos ensayos, Juan no desplegd ningan tipo de recur-
so. Quizas, en el marco de una tarea con una participaciéon mas activa del adulto, brindan-
do retroalimentacién contingente a las respuestasy acciones infantiles, Juan podria haber
construido exitosamente colecciones de galletas con estos valores cardinales a partir de las
representaciones permanentes y motivadas.

Por Gltimo, en la fase previa ala administracién de Dame un ntimero, Juan conto sin erro-
res hasta siete galletas; no obstante, el conteo no fue un recurso luego puesto en juego para
resolver la tarea. Al examinar los recursos desplegados por los grupos de nifios de 3 y 4 afios,
surgieron patrones de resultados muy sugerentes. Los recursos cambiaron con los valores
cardinales 1y 2y con los valores 3y 4: a los 3 afos, las cuantificaciones surgieron con los va-
lores mas pequenios y fueron reemplazadas por correspondencias uno a uno con los valores
3V 4.Alos 4 anos, el conteo fue privilegiado por sobre las correspondencias con los tamanos
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3V 4,y hubo un predominio de las correspondencias sobre el conteo con colecciones de 5y
6 elementos. En consecuencia, seria posible pensar que los nifios evaluaron y comunicaron
valores cardinales adquiridos o consolidados y utilizaron las correspondencias y el conteo
con los valores cardinales emergentes, confirmando nuestra hipotesis de que Dame un nu-
mero podria facilitarse al presentar las cantidades mediante representaciones permanentes
y motivadas. Estos modos semiéticos promovieron la resolucién de la tarea a través de la
construccién de colecciones equivalentes (coleccidn estimulo-coleccién de galletas).

Ahora bien, los valores cardinales emergentes estdn también en estrecha sintonia con
el contexto de presentacién y resolucién de la tarea. En las actividades cotidianas, rara-
mente un modo semidtico se usa en forma aislada: las personas estamos constantemente
expuestas y hacemos uso de combinaciones de modalidades semiéticas con la intencién
de producir sentido y comunicarlo a otros. Por lo tanto, nos preguntamos qué sucederia si
presentaramos a nifios y nifias las colecciones de tapas y en imagenes con su correspon-
diente palabra ntmero.

3. Presentacion bimodal de las cantidades

Si comparamos la trayectoria de Juan con otros dos participantes de la misma edad (3
anos), aparecen varias similitudes y muchas diferencias. Estos ninos formaron parte de
otro estudio (Rodriguez y Salsa, 2020) en el que cambiamos el enfoque, pero siempre exa-
minando variaciones semioticas en la presentacion de las cantidades. En primer lugar, un
grupo de nifios y nifias de 3 afios resolvié Dame un numero siguiendo el procedimiento
original, exclusivamente con palabras niimero. De este grupo, recuperamos el desempeilo
de Martina, de 36 meses y 14 dias. En segundo lugar, comparamos el desempeiio de dos gru-
pos de 3 afios, uno resolviendo la tarea con colecciones de tapas y en imagenes (diseiio que
seguimos con Juan)y otro con objetos e imagenes junto con sus correspondientes palabras
namero. De este tltimo grupo (condicién bimodal), describimos la trayectoria de Benicio,
de 37 mesesy 6 dias.

Enlaversion original de Dame un niimero, las cantidades 1 a 6 se solicitan en un orden
que no es ni ascendente ni descendente. Cuando el nifo o la nifla comete un error al colo-
car en el plato n galletas, la entrevistadora solicita en el siguiente ensayo n —1 galletas. De
este modo, la tarea finaliza cuando el nifio o la nifia da correctamente n galleta/s dos veces
o cuando construye todas las colecciones solicitadas hasta el 6 sin errores. Martina, quien
como Juan concurria a un jardin de infantes de gestion privada del centro de Rosario, cons-
truyo sin errores colecciones de 1y 2 galletas, desenvolviéndose en la tarea como conoce-
dora de 2. Su desempeiio revela un patrén similar a los reportados en estudios previos para
este grupo de edad (e. g, Sarnecka y Carey, 2008; Sarnecka, 2015) y se diferencia claramente
del rendimiento de Juan con colecciones de 3 elementos.

Benicio resolvio la tarea en el contexto de 1a presentacion bimodal de las cantidades. El
procedimiento se desarrollé de la misma manera que describimos en el apartado anterior,
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excepto porque presentibamos simultaneamente, por un lado, las colecciones en image-
nes con sus correspondientes palabras niimero y, por otro, las colecciones de objetos con
sus palabras niimero. De este modo, luego de explicar al niflo que las imagenes (o los obje-
tos) mostraban cuantas galletas poner en el plato, la entrevistadora dijo: “Mira con aten-
cién. Winnie Pooh quiere que pongas dos galletas en el plato” (presentando, al decir dos, 1a
tarjeta o la coleccién de tapas). Benicio realizé dos bloques de seis ensayos cada uno, un
bloque con imagenes y palabras ntimero, y otro bloque con objetos y palabras niimero (12
ensayos en total).

El perfil de desempeiio se diferencia de los dos hasta aqui analizados, ya que Benicio
construyo en forma correcta colecciones de hasta 4 galletas; sus respuestas con coleccio-
nes de tamafio 5 y 6 fueron incorrectas, pero con errores proximos (1 galleta de mas o de
menos). Asi, la presentacion simultanea de objetos e imagenes con sus palabras niimero
incremento hasta 4 el tamafo de las colecciones que los nifios y las nifias de 3 aflos fueron
capaces de construir. La combinacién mas potente pareceria ser entre un modo semioético
motivado y un modo arbitrario; la visién de una coleccién con las unidades que la com-
ponen desplegadas en el espacio y la escucha de la etiqueta verbal que condensa el valor
cardinal, inico y exacto, de esa coleccion.

Todos estos hallazgos relativizan la idea de los niveles de conocimiento cardinal, se-
gan la cual los nifios que se ubican en un nivel particular de conocimiento tienen poco o
ningin conocimiento del significado cardinal de los nimeros mayores a su mayor niime-
ro conocido. Nuestros datos muestran que un nifio o una nifa estaria en diferentes (pero
préximos) niveles de comprension cardinal de acuerdo al modo semidtico que se emplea
para presentar la informacién cuantitativa.

4. Ampliar la gama de los registros semioticos

Como intentamos mostrar a lo largo del capitulo, la comprensién de los primeros niimeros
involucra la puesta en relacién entre distintas representaciones: colecciones de objetos
tridimensionales, colecciones de objetos en imagenes y palabras ntmero, pero también
otras como esquemas trazados como palitos o cruces, configuraciones de dedos levantados
o una sucesion de acciones con alguna parte mévil del cuerpo (levantar un dedo tras otro,
golpear palmas un ntmero de veces, dar pasos, mover la cabeza unay otravez). Cadaunade
estas representaciones es una oportunidad para significar y re-significar las apreciaciones
“cudntos”, tanto las relaciones de equivalencia entre diferentes instancias formadas por la
misma cantidad de elementos, como de relaciones de no equivalencia e incluso aditivas
(uno mas que, dos menos que).

Ahora bien, entre una palabra nimero y una coleccién de tapas o de circulos dibujados
hay similitudes y muchas diferencias. Una diferencia es fundamental: 1a palabra “dos” da
cuenta de ese valor cardinal; un conjunto de tapas se convierte en representacién numérica
solo si alguien la utiliza conla intencién especifica de comunicar informacién cuantitativa.
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Sin embargo, como vimos, en momentos tempranos de la comprensiéon cardinal puede ser
mas accesible para los nifios y las nifias interpretar y usar colecciones mas que palabras. Y
la combinacién de colecciones y palabras puede ser una via aiin mas facilitadora del des-
empeio infantil en tareas numéricas.

Establecer relaciones entre representaciones de manera fluida y plastica contribuye
a conceptualizar las relaciones de equivalencia entre colecciones formadas por el mismo
numero de elementos, 1o cual es 1a marca distintiva de la cardinalidad. De modo que invo-
lucrar una variedad de representaciones y acciones no solo es una ayuda para “concretizar”
las cantidades, sino también para conceptualizar las relaciones cuantitativas y abstraer los
numeros, incluso los mas pequenos.

Aunque el registro verbal ocupa un lugar central en los procesos de ensefianza y apren-
dizaje (Goldin y Kaput, 1996; Kress 2010), es fundamental dar cabida a una multiplicidad
de representaciones cuando se inicia el aprendizaje del nimero en la escuela. El presente
capitulo muestra que imagenes, objetos y 1os gestos que los nifios y 1as nifias de 3 afios pro-
ducen son especialmente potentes para poner en juego comprensiones cardinales emer-
gentes: estas representaciones se relacionan directamente con el niimero de elementos de
la coleccién a la que refieren, pudiendo ser asi mediadores mas transparentes en la resolu-
cién de tareas numéricas. Por el contrario, el aprendizaje de las palabras nimero es parti-
cularmente desafiante para los nifios pequefios. Por este motivo, la presentacién bimodal,
y hasta en algunos casos multimodal, de palabras niimero y gestos junto con colecciones
de objetos y en imagenes, puede ser un recurso efectivo a emplear en los primeros pasos de
la comprensién cardinal.
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